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Apresentacao

A ideia deste livro surgiu em 2009, durante a execugdo dos
projetos de pesquisa Desenvolvimento profissional dos professores que
atuam no Ensino Médio: um diagnostico de obsticulos e necessidades di-
ddtico-pedagogicos, financiado pela Fapemig, Diditica em sala de aula,
desenvolvido com recursos da Emenda Parlamentar do municipio
de Uberlandia e O perfil dos professores do Ensino Médio: um diagnos-
tico de necessidades diditico-pedagogicas, que atualmente conta com o
apoio do CNPq.

Os projetos envolvem aproximadamente 20 pesquisadores
(entre professores e alunos de graduacao e pés-graduacao) de trés
institui¢cdes de Ensino Superior (UFU, UFTM e Uniube), de seis es-
colas estaduais do municipio de Uberldndia e da Superintendéncia
Regional de Ensino; além de comporem parte das atividades do
Grupo de Estudos e Pesquisas em Didética Desenvolvimental e
Profissionalizagdo Docente - Gepedi.

No contexto dessas pesquisas foi realizado um diagnoéstico
de obstaculos e necessidades didatico-pedagodgicas dos professores
em exercicio na rede estadual, a partir da avaliacdo dos principais
indicadores de desempenho de suas fungdes, especialmente a do-
céncia, naquilo que lhe diz respeito: a organizacao (o planejamento),
a execucao (a gestao do processo em interagdo com os alunos) e a
avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem.

Esses estudos levantaram dados que analisam a situagdo atual
do Ensino Médio no Brasil, revelando que o pais ndo tem consegui-
do construir um projeto para esse nivel que garanta o direito consti-
tucional a efetiva universalizacdo do acesso, permanéncia e sucesso
escolar para todos os cidadaos, independentemente das condigdes
econdmicas, classe social e grupos étnico-raciais.

O MEC, o INEP e o IBGE indicam que a preocupacao em re-
lagdo a situagdo atual do ensino médio nao é um exagero. Ainda
quando o Brasil ampliou a oferta de forma expressiva nesse nivel
quase dois milhoes de jovens de 15 a 17 permanecem fora da escola.
Além disso, observa-se uma crescente retracao das matriculas no
periodo de 2001 a 2009, em relacao ao periodo de 1991 a 2001.

A maioria dos jovens que, pela idade, deveria estar cursando



o ensino médio estd no ensino fundamental (mais de um tergo)
ou fora da escola. Sendo assim, o principio da universalizagdo da
Educacao Basica continua a ser uma ilusdo. Ademais, os indices de
evasao escolar sao preocupantes e crescentes, pois de 8,0% em 2000
cresceu para 18% em 2006. As estatisticas sobre repeténcia sao altas
e tém subido de 18,65% em 2000 para 22,6% em 2005, o que prova
a auséncia de um acompanhamento individual e a ineficiéncia dos
processos de recuperacao.

Em relacdo a qualidade, é possivel afirmar que esse é o nivel
que menos cresceu entre 2005 e 2009. Dados do IDEB (2009) mos-
tram que esses alunos estdo estagnados no desconhecimento. Esse
desempenho coloca o ensino médio em uma posicao ainda mais cri-
tica em nivel internacional. No programa de avaliacao internacional
de estudantes - Pisa, que realiza a cada dois anos a Organisation for
Economic Co-operation and Development - OECD (Organizacao para a
Cooperacao e Desenvolvimento Econémico), com estudantes de 15
anos, que deveriam estar no 1° ou 2° ano do ensino médio, os bra-
sileiros aparecem em 53° lugar com 401 pontos, entre 65 paises que
participaram da pesquisa em 2009. Estamos muito atrds dos paises
bem posicionados: China (575), Finlandia (554), Hong Kong (549),
Cingapura (542) e Japao (539).

Diante da complexidade do exposto, entende-se a importan-
cia de reunir estudos relacionados a esse segmento, de modo a criar
um espaco de discussao e andlise que possa contribuir para refle-
x0es no entorno das problematicas relacionadas ao ensino médio, o
que resultou na organizacao de duas obras, Ensino Médio: estado atu-
al, politicas e formagao de professores e Ensino Médio: processos, sujeitos e
docéncia. Ambas contém resultados de pesquisas desenvolvidas nao
apenas no ambito do Gepedi, conforme mencionado, mas também
por grupos de pesquisa de diferentes instituicdes e paises.

No que se refere a este livro em particular, foram reunidos
trabalhos que discutem essa problematica a partir de duas partes: 1)
relacionada aos processos: curriculos, educagdo familiar e interdisciplina-
ridade, e 2) o perfil dos sujeitos e da docéncia.

A primeira delas, processos: curriculos, educacdo familiar e in-
terdisciplinaridade, contemplam cinco capitulos: Curriculum de en-
seiianza media y formacion del profesorado: hacia una convergencia para
asegurar el éxito educativo para todos, de Antonio Bolivar Botia e Maria
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Rosel Bolivar-Ruano; Uma oportunidade de ensino médio integrado a
educagdo profissional para jovens e adultos: o Proeja em Goidnia e em
Vitéria, de Margarida Machado e Edna de Castro Oliveira; EI compo-
nente axiologico de la educacion familiar y el funcionamiento axiologico de
la familia. Un modelo para la superacion de los PGI de secundaria bdsica
en Cuba, de Reinaldo Cueto Marin; A nogio de interdisciplinaridade
no Ensino Médio, de Guacira Miranda; e Ensino de Sociologia no nivel
médio: os Direitos Humanos como contetido interdisciplinar, de Elisabeth
da Fonseca Guimaraes.

Nesta parte sao discutidos a necessidade de conjugar escola
publica, curriculo e formagdo de professores para promoverem as
mudangas desejadas no desenvolvimento dos estudantes; as pos-
sibilidades de reconfiguracao do curriculo da educacao de jovens
e adultos em nivel médio, a partir da integracdo com a educacdo
profissional; um modelo centrado na autopreparacdo dos profes-
sores a fim de garantir os elementos necessarios que permitam o
trabalho de educacdao em valores morais na familia; abordados os
conceitos, contetdos e confirmada a importancia da interdisciplina-
ridade e da contextualizagdo para o trabalho docente nesse nivel de
ensino; e analise de questdes vinculadas diretamente ao ensino dos
Direitos Humanos como contetido interdisciplinar do programa de
Sociologia.

A segunda parte, sujeitos e docéncia, inclui seis capitulos:
O perfil do estudante do Ensino Médio das escolas da rede estadual de
Uberlindia, de Wender Faleiro e Andréia Alves; Perfil cognitivo do
aluno do Ensino Médio em Uberlindia - MG, de Lia Paula Rodrigues
Gomes; O perfil da aula e do professor de fisica da rede ptiblica de Ensino
Meédio do municipio de Uberlandia - MG, de Eduardo Takahashi e
Severina Rodrigues de Lima; O planejamento da gestio da classe no
ensino médio: um estudo diagnostico, de Orlando Ferndndez Aquino,
Roberto Valdés Puentes, Maria Célia Borges e Andrea Maturano
Longarezi; Ensino Médio em Uberlandia: uma andlise do perfil da gestio
da matéria e da classe, de Izaudir Diniz Linhares, Fdbio Cardoso de
Souza e Sérgio Augusto F. Lisboa Genovez; e Reflexdes sobre a pritica
pedagogica de matemdtica no Ensino Médio, de Guilherme Saramago e
Silvana Malusé Baradna.

Nessa parte sao analisadas as caracteristicas dos alunos se-
cundaristas e a visdo que eles tém da escola, dos professores e da
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aula; o perfil cognitivo dos estudantes de cinco escolas publicas de
Uberlandia; a aula de fisica e os obstaculos e necessidades didatico-
pedagobgicas que interferem na qualidade do desempenho docente
dos professores; o planejamento da gestao da classe; o perfil da aula
da escola publica estadual de Ensino Médio em Uberlandia, a vi-
sdo que os professores tém sobre a gestdo da matéria e da classe
e o olhar dos alunos sobre o planejamento, execucao e avaliacdo;
e as agdes educativas que norteiam o processo de ensino e de apren-
dizagem nesse nivel, especificamente, no ensino de Matematica.

Pelo apresentado, fica evidente a riqueza dos aspectos enfo-
cados neste livro e com eles espera-se contribuir para uma melhor
compreensao da situacdo atual dos processos, sujeitos e préaticas pe-
dagodgicas empreendidas no contexto do Ensino Médio, fomentan-
do a reflexdo e a andlise critica dessa realidade.

Roberto Valdés Puentes
Orlando Ferndndez Aquino
Andréa Maturano Longarezi
Organizadores
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PARTEI
Processos: curriculos, educacao familiar
e interdisciplinaridade






CAPITULO1

Curriculum de enseflanza media y formacioén del
profesorado: hacia una convergencia para asegurar
el éxito educativo para todos

Antonio Bolivar Botia
Maria Rosel Bolivar-Ruano

Cuando se estd logrando una escolarizacién total en Educacion
Primaria o Fundamental, en la sociedad del conocimiento el objeti-
vo inmediato es conseguir una mayoria de graduados en Ensefianza
Media, como etapa final de la educacién basica. De hecho, se esté vi-
viendo una expansién imparable de la Ensefianza Media, al menos
en su nivel Inferior, con un mayor niimero de poblacion estudiantil
que accede a este nivel educativo. Desde diferentes frentes se recla-
ma una Educacién Media para todos (Tenti Fanfani, 2003), lo que
exige, una transformacién curricular y organizativa para cumplir
esta voluntad democratizadora de una ensefianza para todos.

Entre estos frentes diferentes, la Unién Europea tiene fijado
el objetivo de que el 85% de la poblaciéon menor de 24 afios alcance
la titulacion de Secundaria Superior, cuando algunos paises como
Esparia estamos lejos de lograrlo (Feito, 2009; Bolivar y Lépez, 2009).
En relacion con Iberoamérica, el Documento “Metas Educativas 2021.
La educacion que queremos para la generacion de los bicentenarios”, como
programa de trabajo consensuado para los paises Iberoamericanos,
sitdia como Meta especifica 9: “incrementar el niimero de jovenes que
finalizan la educacion secundaria superior. El porcentaje de alumnado
que completa la educacién secundaria superior se pretende que se
sitie entre el 40% y el 70% en 2015, y entre el 60% y el 90% en 2021.
Por su parte, el relevante Informe del Banco Mundial (2005) sobre la
Educacién Secundaria constata la tendencia en la mayoria de paises
en desarrollo de incrementar las tasas de poblacién en Educaciéon
Secundaria, necesaria para capacitar al personal en la sociedad del



conocimiento. En fin, por dltimo, los “Objetivos de Desarrollo del
Milenio” de Naciones Unidas de lograr la terminacion universal de
la Educacién Primaria para 2015, sélo pueden lograrse con politi-
cas decididas en materia de educacién postbasica y Postobligatoria,
puesto que ampliar la Educaciéon Media es un potente incentivo
para terminar la Educacion Primaria. De hecho, en Brasil la refor-
ma educativa de 1996 integra la Ensefianza Media en la Educaciéon
Bésica, atn cuando no sea obligatoria (Pires y Brutten, 2007).

En fin, si caminamos, con las trayectorias historicas diferen-
ciales de cada pais, a la extension de Ensefianza Media a la mayoria
de la poblacién, esto obliga a redisefiar profundamente los curri-
culos dominantes hasta ahora en este nivel, dirigidos a una pobla-
cién minoritaria y selectiva para entrar en la Universidad, en otra
via, con una orientacién en exceso profesionalizadora. Inicialmente
creada al servicio de la Educacién Superior o universitaria, como
camino preparatorio, tanto en sus orientaciones curriculares, en su
metodologia de ensefianza y en su profesorado, ahora se estd con-
figurando como una extensién de la educacién basica o primaria
(Salhberg, 2007). El estudio del Banco Mundial (2005) habla, a mi
juicio acertadamente, de que asistimos actualmente a un “cambio
de pareja” (change of partners). En lugar de estar, como tradicional-
mente, vinculada a la Universidad, vivimos ahora, con la extensién
y democratizacion, una vinculacién (couple) con la Educacion Basica
o Primaria. Paralelamente, la formacién del profesorado ya no pue-
de ser la misma.

Desde esta perspectiva, la reforma actual de la Educacién
Secundaria, supone redisefar su curriculum y, paralelamente, la
formacion del profesorado para este nivel educativo. La tesis que va-
mos a defender, apoyado en el caso espafiol, pero también de otros
paises, es que cuando esto no sucede, se genera por un lado (alum-
nado) altas tasas de fracaso escolar (desercion o repitencia); por el
otro (profesorado), crisis de identidad profesional. En sendas inves-
tigaciones hemos analizado uno (Escudero y Bolivar, 2008) y otro
fenémeno (Bolivar, 2006) en Espafia. Asi, cuando queremos hacer
una educaciéon media para toda la poblacién, el curriculum tiene
que ser flexible, en caso contrario generamos altos indices de fracaso
escolar (Bolivar y Lopez Calvo, 2009). Por otro, cuando la formacién
del profesorado contintia invariable, como si el pablico y el curricu-
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lum no hubiera cambiado, se produce una crisis de identidad pro-
fesional (Bolivar et al., 2005). Esto altimo ha sucedido igualmente
en otros paises, como Francia (Monin y Cogérino, 2002). En ambos
casos, se desarrollan determinadas vias de salida y estrategias iden-
titarias para sobrevivir en el oficio.

1. El problema de investigacion: desajustes entre
competencias docentes y curriculum de secundaria

La estructura organizativa, curricular y profesional de la
Ensefianza Media, en muchos paises, es heredera de un diserio de la
modernidad (en los paises iberoamericanos descendiente, incluso, de
un pasado colonial) realizado para preparar a un publico selecto, que
iba a estudiar en la Universidad. Posteriormente, siempre de modo
colateral, se ha integrado, como otra via, la formacién técnico-pro-
fesional. Con la prolongacion de la escolaridad obligatoria, se abren
a todo el alumnado y, por tanto, con una diversidad de intereses y
motivaciones. En la década de los noventa muchos paises realizaron
profundas reformas en este nivel (De Ibarrola, 2008), acercandolo a la
Educacion Basica. No obstante, contintian perviviendo determina-
das “reglas” en su organizacién curricular que hace que se produzca
un desajuste, generando serias dificultades para atender dichas nue-
vas motivaciones e intereses, al haber sido disefiada para otros fines.
Estos déficits han afectado gravemente tanto al alumnado (fracaso es-
colar, desercién) como al propio profesorado, que ha acusado -como
ha dicho Hargreaves- “el malestar de la modernidad”.

La organizacién de la etapa de Educacion Secundaria es la
mas compleja en la mayoria de paises, particularmente en su nivel
inferior u obligatorio. Es una etapa critica, no sélo para el alumnado
adolescente, sino para los equipos directivos y el profesorado. En
muchos paises -en las décadas de los ochenta y noventa (Eurydice,
1997) - se han emprendido reformas de reestructuracion para ha-
cer frente a los nuevos retos. De modo paralelo se realizaron en los
noventa Suramérica (De Ibarrola, 2008). Un primer nivel de difi-
cultad organizativa proviene de su lugar, propiamente dicho, en
la estructura del sistema educativo, que le impide tener una iden-
tidad propia. Situada en medio es también una encrucijada del sis-
tema escolar. En otra dimensién, dicha complejidad organizativa de
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la Secundaria proviene de ser, al tiempo, terminal (para aquellos
que no contintian estudios superiores, dando una formacién pro-
fesional) y preparatoria para dichos estudios; con un fuerte tronco
comun de competencias bésicas en el curriculum pero también di-
verso y flexible, que conjugue la dimensién de educaciéon general
con la profesional

Los cambios en los curriculos no siempre han ido paralelos a
la formacién docente. En particular, en Ensefianza Media, en mu-
chos paises, como Espafia, la formacién inicial del Profesorado en
las Universidades se basa casi en exclusividad en la adquisicion
de conocimientos disciplinares especializados, con muy escasa ca-
pacitacion en procesos de ensefianza y aprendizaje o en didécticas
especificas de los contenidos. En Espafia este tipo de formacién psi-
copedagobgica queda relegada, de modo yuxtapuesto, para aquellos
que deseen dedicarse a la docencia, con un valor de segundo or-
den, frente a la especialidad disciplinar cursada, que es la base de la
identidad profesional.

En este contexto, se trata de que las practicas docentes y mo-
dos de ensehanza del profesorado sean acordes con las competen-
cias clave que precisan actualmente los graduados de la Ensefianza
Media. Como plantea Juan Manuel Moreno (1996), coautor del re-
ferido estudio del Banco Mundial sobre la Educacion Secundaria,

este trabajo parte del supuesto de que existe un profundo -y tal vez
creciente - desajuste entre las nuevas competencias clave que se exi-
gen a los graduados de Educacion Secundaria en la sociedad del co-
nocimiento, y las competencias docentes con que salen ‘equipados’
los profesores de Secundaria tras su paso por las universidades y,
en su caso, escuelas profesionales de formacién docente. En un esce-
nario que apunta a la democratizacion de la Educacién Secundaria
en todo el mundo, hasta alcanzar en muchos paises cardcter uni-
versal ya en estos momentos, tal desajuste se presenta quizds como
el principal ‘cuello de botella” para la expansiéon de una Educacién
Secundaria de calidad (p. 3).

En realidad podemos hablar de dos tipos de desajustes:
1. Curricular: Lo que se esta ensefiando en la Ensefianza Media
y los conocimientos y competencias requeridas en la sociedad de la
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informacién. En lugar de solo conocimientos teéricos disciplinares,
presentes en la mayoria de curriculos tradicionales de Ensefianza
Media, en el siglo XXI conviene priorizar destrezas y competencias.
Esto exige rediseriar el curriculum de la Educaciéon Secundaria. Como
vamos a tratar posteriormente, una linea predominante actualmen-
te en el mundo es orientar la ensefianza y el aprendizaje al desar-
rollo de competencias para la vida. A su vez esto supone, entre otros
aspectos, una vision integrada de los conocimientos, en lugar de los
compartimentos disciplinares; una metodologia basada en la inte-
raccién entre los conocimientos y la realidad, y una nueva légica de
la evaluacion.

2. Formacion del Profesorado. Como sefiala un relevante informe
sobre la Secundaria en el mundo, “hay un profundo desajuste entre
las necesidades de aprendizaje, competencias y habilidades que re-
quieren los estudiantes en la sociedad del conocimiento y las com-
petencias docentes con que cuentan los profesores de secundaria”
(Banco Mundial, 2005, p. xxiv). Resulta curioso e interesante que el
mismo diagnostico lo formule Denise Vaillant (2009, p. 105) con estas
palabras: “Existe hoy un profundo desajuste entre las necesidades de
aprendizaje, los requerimientos de los jovenes actuales y las compe-
tencias con que cuentan los profesores de secundaria tras su paso por
las universidades y los institutos de formacioén docente”.

Cuando laSecundaria era subsidiaria dela Educacién Superior
o Universitaria, el profesorado podia tener un exclusivo perfil disci-
plinar para preparar a la Universidad; pero cuando la Secundaria se
masifica, se precisa una nueva Formacion del Profesorado. También
aqui se precisa un cambio de partner: el profesorado, en lugar de
estar en contenidos y metodologia vinculado a la ensefanza uni-
versitaria, debe formarse con una visién maés cercana a la educacion
basica donde, ademas de una visién profunda de su &mbito discipli-
nar, las dimensiones psicopedagdgicas tengan un papel relevante
en la formacion. Ademas, esto contribuye a construir una identidad
profesional centrada en lo educativo, en lugar de la disciplina.

Se puede, entonces, afirmar que es dificil que los alumnos
adquieran las competencias necesarias para el siglo XXI si los pro-
fesores encargados de su educacién carecen de ellas. Si bien los en-
foques curriculares basados en competencias han ido dominando
los discursos curriculares, con el fin de asegurar las competencias
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basicas a toda la poblacién; esto no se ha reflejado en las institucio-
nes de formacion inicial y en las politicas de formacion del profeso-
rado de secundaria. Por eso, en muchos paises, se esta sintiendo la
necesidad de contar con profesionales que, ademas de expertos en
sus respectivos ambitos del conocimiento, sean capaces de provocar
aprendizajes significativos y relevantes en los estudiantes.

El curriculum esta en el centro de la educacion. En torno a él
se estructuran los tiempos y espacios, el profesorado y la organi-
zacion de las escuelas. Por eso, redisefar el curriculum, si no que-
remos se quede en meros documentos, supone incidir en las otras
dimensiones organizativas y de profesorado. Establecer de modo
prescriptivo un nuevo curriculum no basta para cambiar los mo-
dos de trabajo de los profesores en las escuelas si, paralelamente,
no se redisenan los nuevos contextos organizativos y se prepara un
profesorado capacitado para implementar adecuadamente dicho
curriculum.

En otro trabajo (Bolivar, 2004), referido al caso espafiol, diag-
nosticibamos que la Educacién Secundaria Obligatoria en Espafa
atravesaba una doble crisis de identidad: su configuracién como
nivel educativo especifico y la demanda de unos profesionales acor-
des. A partir de las investigaciones que hemos desarrollado (Bolivar
etal., 2005) se pone de manifiesto que las reformas educativas de las
altimas décadas han ejercido una incidencia en la crisis de identi-
dad profesional del profesorado. Al tiempo, se diagnosticaba cémo
su caracter hibrido (entre la ensefianza basica y la postobligatoria)
generaba una crisis propia en la configuracion curricular y organi-
zativa de la etapa. La btisqueda (im) posible de una identidad pro-
pia, hace que se desdibuje su identidad institucional, en unos casos
por asimilarse por abajo (Primaria o Fundamental) o, en otros, por
arriba (Universitaria). La inestabilidad de no ser ni lo uno ni lo otro,
suele ser fuente continua de problemas.

Asi, en Espafa, la Educaciéon Secundaria Obligatoria (12-16
afos), si bien en objetivos expresa -como educacién obligatoria- una
identidad mas cercana a la Educacion Basica o Primaria; luego, en el
disefio de su curriculum, en organizacion de los centros y en profe-
sorado, responde a un caracter cercano al Bachillerato, acrecentado
al impartirse en Institutos de Bachillerato o Formacién Profesional.
Esto genera, como problema insoluble, una crisis de identidad de la
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secundaria que, al final, amenaza con dar al traste con dicha configu-
racion. Asi, si bien no suele discutirse que los dos primeros cursos
formen un tronco comun, se discute cémo organizar los dos segun-
dos cursos, particularmente cuarto curso, donde los problemas se
incrementan. La altima regulacion (julio 2011) establece tres opcio-
nes en cuarto curso, con un grupo de materias comunes.

2. El curriculo de educacién secundaria y media

La Educacién Secundaria juega actualmente un papel dual en
el sistema educativo. De un lado, sirve como plataforma ampliada
para que los jévenes puedan desarrollar los conocimientos y compe-
tencias necesarias paras la vivir civicamente y moverse en la socie-
dad del conocimiento Por otro lado, como dice Sahlberg (2007), les
provee de cualificaciones para el mercado laboral y/o para prose-
guir sus estudios superiores. Acentuar la primera o la segunda dara
lugar a distintas estructuras y configuraciones. Las reformas educa-
tivas de los noventa en muchos paises buscan integrar las modali-
dades de ensefianza y de formacién al tiempo que “desespecializar”
las formaciones de tipo técnico o profesional, unificando tipos de
escuelas o itinerarios, antes separados por ramos (Azevedo, 1999;
Eurydice, 2007). En un analisis comparado de los modelos mundia-
les de Educacién Secundaria en las décadas de 1960 al 2000, Kamens
y Benavot (2008) constatan algunas tendencias en su progresiva ex-
tension a toda la poblacion. En conjunto, sefialan, “el discurso mun-
dial y los modelos de educaciéon secundaria han cambiado radical-
mente en los dltimos 30 afios” (p. 225). Las principales tendencias
que destacan son:

1. Ampliacion de los objetivos y propositos de la Educacion
Secundaria. Los sistemas de Secundaria dirigidos a una élite, con
modalidades y especializaciones multiples, se han orientado a fa-
cilitar el acceso a toda la poblacién, con un curriculum mas comun
y abarcador, retrasando la especializaciéon hasta los dltimos afios
de secundaria o en el nivel terciario. Todo esto con el objetivo de
“producir ciudadanos con una cultura comtin y valores culturales
fuertemente imbuidos de una ideologia igualitaria, [...] atenuando
algunas de las ventajas que tienen las familias con altos niveles de
educaciéon” (Kamens y Benavot, 2008, p. 232 y 233). Como en otro
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trabajo sefiala Benavot (2006): “el corazén y el alma de la Educacion
Secundaria -su ntcleo académico- experiment6é una democratiza-
cion considerable con la afluencia de grandes grupos de alumnos.
Programas altamente selectivos y tradicionales en educacién clasica
fueron marginados” (p. 25).

2. Junto a la expansion de la Educaciéon Secundaria se pre-
senta también una diversificacion. Si en el Ciclo Inferior de la
Secundaria hay una integracion de la orientacion profesional con
la académica; en el Ciclo Superior, sin embargo, suele presentar
multiples especialidades e itinerarios, tanto en el sector profesio-
nal como en las vias propiamente académicas. En los paises de la
OCDE la Secundaria Superior presenta, por tanto, diferentes es-
tructuras, mds como resultado de la tradicién histérica propia de
cada pais que como un disefio intencional. Presenta tres modos
principales (Sahberg, 2007, p. 15):

(i) Escuelas divididas en educacion general (académica) y escuelas
profesionales o vocacionales.

(ii) Unificada, donde en el interior de un tnico establecimiento edu-
cativo se ofrecen diferentes programas.

(iii) Opciones paralelos separadas: una dirigida a la educacion general
académica y otra al profesional o vocacional.

Asi, como tendencia en muchos paises, al ampliarse la
Ensenanza Secundaria se hace, en unos casos, desarrollando nuevos
tipos de escuela o la diversificacion de programas y ofertas curricu-
lares dentro de las escuelas existentes para atender los intereses y
necesidades de las poblaciones heterogéneas de estudiantes en au-
mento. En cualquier caso, la tendencia predominante, también en
los paises iberoamericanos (De Ibarrola, 2008) es integrar la “doble
via” anterior de preparar a los alumnos para ingresar en la educaci-
6n superior y en el mercado laboral.

3. A nivel mundial, en la mitad de paises, la Educacion
Secundaria Superior comienza en 10° grado, no obstante hay otros
que comienza en 9° o en 11° grado. Por eso su duracién suele ser de
3 afios, no obstante hay paises que tiene 2 afios (como en Espafia) o 4
anos. El curriculo puede ser muy diversificado en sistemas con espe-
cialidades académicas multiples, mientras hay también una corrien-
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te mas comprehensiva, con pocos itinerarios o unificados. En cual-
quier caso, como muestra Benavot (2006), hay una clara tendencia
hacia una mayor comprehensividad en el curriculo de la Secundaria
Superior “incluyendo la seleccién de cursos por los estudiantes o
la oferta de programas de estudios especializados (Matematicas y
Ciencias, Humanidades y Lenguas Modernas, Ciencias Sociales) en-
fatizando en contenidos distintos” (p. 22)

En qué momento es mas adecuado introducir las especializa-
ciones profesionales u ocupacionales. Hay un conjunto de razones
para defender una orientacién profesionalizante en la Educaciéon
Secundaria Superior: de orden econémico (cualificacién profesio-
nal y desarrollo econémico) o de orden social (relacién entre cua-
lificacion y empleo juvenil). Pero, en la sociedad del conocimiento,
en general en el mundo, se tiende a posponer las especializaciones.
En su investigacion, Joaquin Azevedo (2009) constata en las refor-
mas europeas de los noventa “una inquietante convergencia en la
consideracion de proceder a un urgente refuerzo de la formacion
“general”, al abandono de las vias de especializacion, a la despro-
fesionalizacién de la ensefianza secundaria y a un regreso con fuer-
za a la cultura general” (p. xxi). Sin embargo, cuando se amplia la
dimension general se genera el problema de que, para muchos es-
tudiantes, deje de tener sentido dichos saberes comunes y genera-
les. Incrementar la “comprehensividad” de la Secundaria, si bien a
priori se puede pensar que contribuye a incrementar la equidad, en
la practica también puede dar lugar a que determinados alumnos
queden excluidos, al no encontrar su lugar propio en dicho curricu-
lum, con un tronco fuertemente comun. Esto ha sucedido en Francia
con la “secundaria tinica”, como ha analizado excelentemente Jean-
Yves Rochex (2007) y en Espafia (Bolivar y Loépez Calvo, 2009). Por
eso, al tiempo que se reafirma un tronco comdun, ello no obsta para
acoger una diversificacién. Como concluye su andlisis el Informe
del Banco Mundial (2005):

Un curriculo diversificado es una de las claves para retener a los
estudiantes en el sistema de educacion secundaria, prevenir el aban-
dono, y garantizar procesos de certificacion y acreditacion sustanti-
vos y relevantes, que lleven a la obtencién de empleo y a mayores
oportunidades de educacién y formacién (p. 221).
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Una organizacién que quiera proponerse el éxito para todos
en todos los centros, tiene que ser flexible, ofreciendo posibilidades
para que cada alumno encuentre su lugar para el aprendizaje; por lo
que no podré ser un marco forzado, igual para todos, lo que excluiria
al que no entre por €, sino una respuesta personalizada. El objetivo
general, dado el problema a resolver, es flexibilizar el sistema para que
nadie se quede en el camino (ahora abandonan los estudios prematu-
ramente casi un tercio de los jovenes), pero a la vez dar mucha mayor
autonomia. Esto requiere establecer distintas pasarelas de modo que se
pueda pasar de unos ciclos o etapas a otros, sin tener que volver atras.
El asunto relevante es que flexibilizar no conduzca a segregar; para eso
los caminos han de quedar siempre abiertos, sin que al elegir uno ya
se vea abocado a no poder hacer otro. Por otro, la necesaria autono-
mia requiere también fijar limites que no se puede traspasar, a riesgo
que caer en la segregacién o exclusion del alumnado.

2.1. Redisenar el curriculum de secundaria

El curriculum de la Secundaria, en general, padece como he-
rencia una sobrecarga de contenidos, fragmentacién de los mismos
y desvinculacion de los problemas relevantes de la vida de hoy. Asi,
han predominado metodologias didécticas transmisivas y pasivas
que hacen que los aprendizajes escolares sean insoportables para
el alumnado actual, incrementado con formas de evaluacién poco
formativas, con objetivos selectivos, justo cuando este nivel de en-
seflanza pretende dejar de serlo. En suma, un sentimiento comparti-
do de que los contenidos escolares no responden a las competencias
necesarias para la vida junto con una crisis de las formas transmisi-
vas que dejan de tener sentido en una sociedad de la informacion.

Coll (2009) ha diagnosticado que, progresivamente, el sentido
de los aprendizajes escolares se ha ido desvaneciendo, por causas
mas distantes (sociedad de la informacién) o mds préximas (TIC
y nuevos escenarios educativos, desresponsabilizacion social de la
educacion, nuevas necesidades de formacion). Esto ha planteado
serias dudas sobre las tres dimensiones basicas de la educacién es-
colar: los objetivos (finalidades y funciones de la educacion escolar
(para qué); los contenidos de la educacién escolar (qué), y las meto-
dologias de ensefianza y las practicas docentes (como). Siguiendo
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con su razonamiento esto plantea la adecuacion del curriculum a
las nuevas necesidades de aprendizaje en varias direcciones: pro-
porcionar los saberes fundamentales y competencias basicas para
el siglo XXI, las nuevas alfabetizaciones y la transformacion de las
alfabetizaciones tradicionales, revisar el curriculum escolar desde la
perspectiva de lo que es basico, clave o fundamental.

Mas grave es que, especialmente en Ensefianza Media, esta
provocando una falta de interés en sectores relativamente amplios
del alumnado, que tienen serias dificultades para encontrar un sen-
tido a los saberes transmitidos en la escuela. Las respuestas curricu-
lares se dirigen a configurarlo en torno a los conocimientos y com-
petencias bdsicos necesarios para el siglo XXI. El debate curricular
actual, senala Coll (2009), debe dar respuesta en la selecciéon de con-
tenidos a la pérdida de sentido de los contenidos tradicionales en el
nuevo escenario de la sociedad de la informacién. Si por un lado es
preciso incorporar nuevos contenidos al curriculum, paralelamente,
no todo puede ser recogido en el curriculum, lo que conduce a qué
es lo basico, en unos curriculos ya de por si en exceso cargados y
sobredimensionados. Como he analizado ampliamente en un libro
sobre el tema (Bolivar, 2010), aqui se sittia la redefinicién en funcién
de competencias basicas, clave o fundamentales.

De modo similar, el Informe sobre la Secundaria del Banco
Mundial (2005) habla de la “insoportable irrelevancia del curriculo
de la escuela secundaria”. Asi sefala:

Hoy, en muchos pafises, jévenes y adultos comparten el sentimiento
de que el curriculo de educacion secundaria es profundamente inade-
cuado, [lo que] generan apatia, desafecto con la escuela, y comporta-
miento antisocial por parte de los estudiantes. [...] En muchos paises
en desarrollo y en transicion, el curriculo de educacion secundaria
sigue siendo abismalmente abstracto y desconectado de las necesida-
des sociales y econémicas. [...] La irrelevancia endémica del curriculo
de secundaria es uno de los mayores obstaculos a la expansion exitosa
de la educacion secundaria via reforma curricular (p. 84-85).

Esto se refleja en que el tiempo promedio asignado a cada

una de las principales dreas curriculares ha permanecido, en gran
medida, inalterado en todas las regiones del mundo. Los cambios,
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mas bien, se han producido en areas menos relevantes y optativas,
al tiempo que un incremento en educacién tecnolégica. En su lugar,
sefiala (p. 87) que el desafio consiste en desarrollar capital meta-
cognitivo que permita a los individuos y a los paises adaptarse con
éxito a una economia del conocimiento en un mundo globalizado.
El curriculum debe enfatizar las capacidades y destrezas y metacog-
nitivas, convirtiendo en prioridades el aprender a pensar y el apren-
der a aprender. Esto tiene, a su vez, consecuencias metodoldgicas:
métodos de ensehanza interactivos, aprendizaje activo, estudios de
caso, etc., es decir, un curriculo orientado a problemas

El debate curricular es: ;qué capital cultural (saberes y com-
petencias) la institucién escolar debe asegurar a los jévenes?, dado
que todo no se puede ensefiar, se impone una seleccion y que pueda
asegurar a todos. Particularmente, al terminar la educacién obli-
gatoria, importa determinar cual es el bagaje de conocimientos y
competencias que los estudiantes han de dominar (Coll y Martin,
2006). Ademas, de modo paralelo, hay que plantearse ;cual es el
curriculum sea relevante que se debe aprender en la escolaridad
obligatoria? Esta cuestion, largamente debatida, se ha complicado
en la sociedad de la informaciéon y del conocimiento. A pesar de la
diversidad de curriculos en la Ensefianza Secundaria, hay un am-
plio y creciente consenso en que los enfoques curriculares basados en
competencias se deben configurar en la linea directriz en el disefio de
los curriculos. Se trata de determinar cuéles son los conocimientos,
habilidades y competencias que se consideran cruciales para la so-
cializacién individual y la competitividad nacional en el siglo XXI.
Como constata Moreno (2006):

en todo el mundo, los informes gubernamentales y los Libros Blancos
se centran en la necesidad de aplicar en la ensefanza secundaria un
curriculum basado y orientado a competencias, donde se insista en
la solucién de problemas, el trabajo en equipo, la solucion pacifica
de conflictos y la capacidad de hacer frente a la complejidad y de
vivir con la ambigiiedad, de prosperar en un contexto de cambio
e incertidumbre, de aprender a lo largo de toda la vida, etc. (p. 8).

De este modo, las politicas educativas de reforma (competen-
cies-based curricula) estan adoptando un enfoque por competencias
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(Bélgica francéfona, Québec, Nueva Zelanda, Francia, Espafia).

Redisefiar el curriculum en funcién de competencias clave, al
tiempo que requieren un trabajo mas interdisciplinar o colegiado
(una misma competencia se adquiere por el trabajo conjunto de va-
rias disciplinas), permite flexibilizar los contenidos de los curriculos
oficiales, dado que las mismas competencias se pueden adquirir con
contenidos o metodologias diferentes. Esto es bastante relevante en
Secundaria Obligatoria, donde la divisién en distintas asignaturas
ha impedido, en ocasiones, centrar los aprendizajes basicos y la cul-
tura relevante. En Secundaria Obligatoria, ademads, las competen-
cias se pueden convertir en niicleos integradores de los programas y
experiencia escolar (Bolivar, 2010).

2.2. Competencias bésicas y curriculo

Los saberes necesarios para el ciudadano del siglo XXI han
sido objeto de un amplio debate en Europa en la tltima década.
El formato disciplinar heredado de la modernidad, dividido en
distintas asignaturas, crecientemente se ha tornado insuficiente.
El paradigma de las competencias, actualmente, como acabamos
de sefalar, responde a esta crisis del saber escolar organizado,
de modo troceado, en disciplinas, mds mirando al legado pasado
que a su utilizacién en el futuro. De modo creciente se ha ido
poniendo de manifiesto, y vivido -en parte- por el alumnado, la
pérdida de significacion social de la ensefianza escolar, al tiempo
que su normalizacién escolarizada lo aleja de las fuentes vivas de
producciéon de conocimientos. Las llamadas “competencias cla-
ve” manifiestan que ya no es posible aplazar mas el debate sobre
cudl es la cultura y aprendizajes basicos deseables e imprescindi-
bles en las sociedades en que vivimos, y cémo darles vida en el
actual formato escolar.

Redisenar, pues el curriculum supone definir la cultura ba-
sica comun (competencias fundamentales) que todos los ciuda-
danos deben dominar al término de la escolaridad obligatoria. El
conocimiento que proporcionan las disciplinas no es, pues, un fin
en si mismo sino un medio o instrumento para el desarrollo de las
competencias basicas. Ademds de una mayor integraciéon de los
aprendizajes escolares, se requiere darle un sentido de aplicaciéon
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y orientar la ensehanza hacia aquello que se considere basico, sin
que ello suponga - como sefialdbamos en el punto anterior - “ba-
jar” los contenidos. De lo que se trata, en suma, es de dar una
direcciéon horizontal de los contenidos para, de modo conjunto,
potenciar lo que se considera indispensable para el ciudadano del
siglo XXI. Este curriculum no es igual ni se identifica - como hasta
ahora - con la suma acumulativa de los programas de todas las
asignaturas o disciplinas que forman parte de los distintos cursos
de la educacién obligatoria, sino con aquellos aprendizajes impres-
cindibles para moverse en la vida e integrarse socialmente. Justo
las competencias bésicas vienen a delimitar dichos aprendizajes,
que pueden identificarse también con el contenido del derecho a
la educacién. La Administracién educativa ha de garantizar en la
educacion obligatoria, con el apoyo de la comunidad, las compe-
tencias que componen el curriculum comdn (al menos a nivel de
Secundaria Inferior).

Este movimiento no es exclusivo de Europa. Un monogra-
fico reciente de Educational Leadership (marzo, 2011) se dedica a la
cuestion “;Qué necesitan aprender los estudiantes?”, en el marco
de establecer unos estandares comunes para todos los Estados en
USA. Con un diagnéstico similar, por ejemplo, al anterior de Coll,
Wiggins (2011, p. 28) escribe que la escuela secundaria es aburri-
da porque las normas actuales se basan en el contenido tradicional,
precisando una modernizacién que responda a ;qué necesitan los
estudiantes para estar bien preparados para su vida adulta? Como
comentan Adamson y Darling-Hammond (2010) “una buena edu-
caciéon no puede estar organizada por la division de un conjunto
de hechos a lo largo de 12 afos de escolaridad para controlar cada
afo su adquisicién. En su lugar, las escuelas deben ensefiar cono-
cimientos disciplinares en modos que ayuden a los estudiantes a
aprender como aprender, es decir, a usar el conocimiento en nuevas
situaciones y a gestionar las demandas cambiantes informacion, tec-
nologias, trabajos y condiciones sociales” (p. 2). El 1st Century Skills
Movement propone un marco compuesto por cuatro componentes
(Framework for 21st Century Learning) con estas competencias y co-
nocimientos:

— Materias basicas y temas del siglo XXI (como el lenguaje, las matema-

ticas, la ciencia, la conciencia global y los conocimientos econdmicos).
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— Competencias para el aprendizaje y la innovacién (por ejemplo, la cre-
atividad y la innovacién y el pensamiento critico y resolucion de
problemas).

— Informacion, los medios de comunicacion, y tecnologia.

— Competencias para la vida y carrera (tales como espiritu de iniciati-
vay autonomia personal, espiritu emprendedor).

La propuesta de las competencias basicas debiera ser una
oportunidad institucional para rediseriar el curriculum escolar: qué
ensefiar en la sociedad del conocimiento y fijar los aprendizajes
imprescindibles de los que nadie debiera poderse ver excluido.
Adoptar un enfoque de competencias clave, al tiempo que re-
quiere un trabajo més interdisciplinar o colegiado (una misma
competencia se adquiere por el trabajo conjunto de varias disci-
plinas), permite flexibilizar los contenidos de los curriculos ofi-
ciales, dado que las mismas competencias se pueden adquirir con
contenidos o metodologias diferentes. Esto es bastante relevante
en Secundaria Obligatoria, donde la divisién en distintas asigna-
turas ha impedido, en ocasiones, centrar los aprendizajes basi-
cos y la cultura relevante. Las competencias se pueden, entonces,
convertir en niicleos integradores de los programas y experiencia
escolar.

La Comision Europea ha establecido un Marco de Referencia
Europeo (Quadro de referencia europeu) con ocho competencias clave para
el aprendizaje permanente (Competéncias Essenciais para a aprendizagem
ao longo da vida), recomendando su adopcién a los paises miembros,
lo que ha motivado su introduccién progresiva en el curriculum de
los distintos paises. Las competencias son:: comunicacion en la len-
gua materna; comunicacion en lenguas extranjeras; competencia ma-
tematica y competencias bésicas en ciencia y tecnologia; competencia
digital; aprender a aprender; competencias sociales y civicas; espiritu
emprendedor; y expresion cultural (Conselho Europeu, 2006). A par-
tir del Marco Europeo de competencias, numerosos paises (Francia,
Suiza, Portugal, Reino Unido, Bélgica, Espafia, etc.) estan redisefian-
do, con mayor o menor grado de integracién, sus curriculos con un
enfoque por competencias basicas.

El Proyecto DeSeCo (Definicion y Seleccion de Competencias
clave), realizado (1997-2003) en el marco de la OCDE ha realizado
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una excelente revision del concepto y establecido una serie de
competencias clave (Rychen y Salganik, 2006), con voluntad de
constituirse en los grandes objetivos de la educacion respondiendo
a la cuestion: ;qué competencias son necesarias para llevar una
vida fructifera que permita la realizacion individual y responsable
y, al tiempo, colaborar en la creacién de una sociedad democrética
que funciona bien? Desde una concepcion holistica, no dirigida a
las demandas del mundo laboral sino a las competencias que las
personas necesitan para llevar adelante una vida plena y para un
buen funcionamiento social, han propuesto, como base conceptual,
tres grandes categorias: interactuar en grupos socialmente heterogéneos,
actuar con autonomia, y emplear herramientas interactivamente, y nueve
competencias clave siguientes

El primer grupo, en la utilizacion de recursos de manera inte-
ractiva, no basta que las personas tengan acceso a ellos y posean
los saberes que les permitan emplearlos (por ejemplo, leer un libro
o elaborar un texto por ordenador); sino en qué grado pueden ser-
virse de ellos para interactuar con su entorno, ampliando su uso.
Por su parte, las competencias sociales o interculturales recogidas en
el segundo grupo son indispensables para crear capital social que
posibilite vivir y trabajar con otros, maxime en un contexto de in-
cremento de diversidad. Por su parte, la otra cara complementaria
es actuar de manera autonoma, puesto que supone orientarse con cri-
terios propios para navegar en el espacio social y para gestionar la
vida de forma significativa y responsable. Por eso es relevante que
los individuos desarrollen una identidad personal con un sistema
de valores y estén capacitados para decidir, elegir y jugar un papel
activo, reflexivo y responsable en un contexto dado. Estas categori-
as, cada una referida a un ambito, estan interrelacionadas y colecti-
vamente forman una base para la identificacién y categorizacion de
competencias clave.

Las competencias esenciales, clave (o “bésicas”, como se ha
adoptado oficialmente en Espafia) determinan los conocimientos
y competencias que los jovenes han de lograr al finalizar la en-
seflanza obligatoria para su realizacion personal, ejercer la ciu-
dadania activa, incorporarse a la vida adulta de manera satisfac-
toria y ser capaz de desarrollar un aprendizaje permanente a lo
largo de la vida.
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2.3. Exito educativo para todos

La equidad se juega, actualmente, como eslabén débil del sis-
tema, a nivel de Ensefianza Secundaria y, particularmente, en posi-
bilitar el acceso a Secundaria Superior (Ensefianza Media en Brasil).
Para eso, el alumnado debe tener garantizado el éxito educativo para
todos en la escolaridad obligatoria, lo que requiere, como antes se
ha apuntado, redefinir la cultura comiin a garantizar a toda la pobla-
cion. Este curriculum no puede ser igual ni identificarse con la suma
acumulativa de los programas de todas las asignaturas o disciplinas
que forman parte de los distintos cursos de la educacién obligato-
ria, sino con aquello que es indispensable para moverse en el siglo
XXI en la vida social sin riesgo de verse excluido. Contar, pues, con
una buena educacién forma parte esencial del derecho a la educa-
cion de todo nifio y nifia. Como reclama Amartya Sen (2011), en su
enfoque de la justicia como capacidad, “para ser verdaderamente
libres es preciso poseer un conjunto de capacidades”. Cuando esto
no queda asegurado, se le esta negando un derecho de la ciudada-
nia, al tiempo que la posibilidad de su ejercicio. Una vez alcanzada
la escolarizacion de toda la poblacion escolar nuestro reto, por una
parte, es que los centros escolares garanticen a todos los estudiantes
el derecho a desarrollarse en todas sus posibilidades. Por otra, en la
mayoria de paises (incluidos los en via de desarrollo) ese derecho
a la educacion no queda limitado a Primaria, comprende - como
“educacion béasica” - también la Secundaria inferior.

A tal fin, la Administracion educativa se debe comprometer
a que todo alumno, al término de la escolaridad obligatoria, pueda
adquirir realmente los conocimientos, competencias y actitudes que
componen dicho bagaje comun. Es también expresion del principio
de equidad que el sistema educativo, en una sociedad democrética y
desarrollada, debe proponerse para todos, independientemente de
las 16gicas selectivas (Dubet, 2008). Si todos los alumnos no pueden
alcanzar lo mismo, equitativamente todos tienen derecho a adquirir
dicho nidcleo comtn. Serd preciso, entonces, emplear medios extra-
ordinarios o compensatorios en alumnos que estén en situaciéon de
dificultad para adquirirlo.

La agenda de reformas educativas de la Unién Europea, de
acuerdo con los objetivos de Educaciéon y Formacion 2010 (ahora
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reelaborados y proseguidos hasta 2020), para promover socieda-
des mas cohesionadas, apuestan por el éxito escolar para todos. En
efecto, es un lema de las politicas educativas para el nuevo milenio
(Feito, 2009). Asi, un conocido Informe francés (Informe Thélot, por
su presidente), elaborado a partir de un Debate Nacional sobre el
porvenir de la escuela, se titula precisamente “Por el éxito escolar de
todos los alumnos” (Pour la réussite de tous les éléves), proponiendo
una base comun (socle commun) de competencias clave para todo el
alumnado (Thélot, 2004). Por los mismos afios, el Reino Unido apos-
taba por una politica educativa similar, a partir del libro verde sobre
“cada nifio importa” (Every Child Matters), que se han concretado
en un programa de politica educativa a partir de 2004. Méas recien-
temente, se ha proseguido en una estrategia de “cambio nacional”
con el programa “Promover la excelencia para todos” (Promoting
Excellencefor All). En Espafia, en esa linea, la propuesta base de dis-
cusion para la LOE, se titul6 “Una educacion de calidad para todos
y entre todos”.

Las politicas educativas actuales de “éxito educativo para
toda la poblacién” provienen de una doble conviccién, al tiempo
que necesidad:

(a) garantizar a todos los alumnos, una amplia escolaridad, que com-
prende la Secundaria Superior. Para eso es preciso reducir el abandono
escolar temprano, de modo que menos del 10% de la poblacién de
18-24 afios tenga solo Secundaria Obligatoria; y

(b) asegurar la adquisicién de competencias bdsicas que le permitan
integrarse en la sociedad del conocimiento sin riesgo de exclusion.

Se trata de garantizar el derecho a la educacion de todos los
alumnos, entendido como la adquisicién de aquel conjunto de com-
petencias necesarias para su realizacion personal, ejercer la ciuda-
dania activa, e incorporarse a la vida adulta de manera satisfacto-
ria. En un comunicado reciente de la Comissao das Comunidades
Europeias (2008) se afirma que:

El reto al que se enfrenta la Unién Europea consiste, por tanto, en
intensificar la reforma de los sistemas escolares para que todos y cada
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uno de los jovenes, gracias a un acceso y unas oportunidades mejo-
res, puedan desarrollar plenamente su potencial para convertirse en
participantes activos en la economia del conocimiento emergente y
reforzar la solidaridad social (1.7).

Los Estados europeos deben rendirse cuentas mutuamente de
los resultados conseguidos por sus respectivos sistemas educativos.
En sucesivos diagnodsticos del estado de consecucion de dichos obje-
tivos se pone de manifiesto que, a pesar de los esfuerzos realizados
en todos los paises europeos para adaptar los sistemas de educaci-
6n y de formacién a la sociedad y a la economia del conocimiento,
las reformas iniciadas no estdn a la altura de los retos y su ritmo
actual no permitird a todos los Estados de la Unién alcanzar los ob-
jetivos que se ha fijado. En 2008 un total de siete paises superan ya
estos objetivos (Finlandia, Dinamarca, Suecia, Reino Unido, Irlanda,
Polonia y Eslovenia). En contraste, cuatro paises (Espafia, Francia,
Paises Bajos y Bélgica) no logran la mayoria de los objetivos y ade-
mas han empeorado en los tltimos afios. Si se tienen en cuenta los
cinco indicadores en su conjunto, Espafia es el pais que mas retroce-
de. En el conjunto de paises de la UE, la mayor parte de puntos de
referencia establecidos por el Consejo para 2010 no se han alcanza-
do. Estos desafios estratégicos se han constituido en la base para el
periodo 2009-2020.

De acuerdo con la argumentacion de Dubet (2004), si la as-
piracion de los sesenta de una igualdad de oportunidades educa-
tivas esta hoy definitivamente agotada y, por contra, no queremos
dejarlo a la contingencia del neoliberalismo, una salida actual, que
cuenta con una cierta historia, es asegurar una cultura comtn para
todos. Los principios de equidad implican que toda persona (muy
especialmente, los estudiantes en mayor grado de dificultad) tiene
derecho a ese minimo cultural comtn, suprimiendo la seleccion en
este nivel, lo que no impide que posteriormente pueda ir tan lejos
como le puedan permitir las diversas posibilidades de formacion.
Todos deben tener garantizado lo considerado indispensable para
ejercer el oficio de ciudadano. La misiéon primera del sistema esco-
lar es, en efecto, que todos los alumnos posean los conocimientos
y competencias, juzgadas como indispensables o fundamentales,
a conseguir en esta primera parte de la vida. Ese minimo comun
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denominador de la ensefianza obligatoria debe garantizar la “renta
basica” de cualquier ciudadano, como - en analogia - representa el
salario cultural minimo.

A pesar de las criticas que se pueden formular al enfoque de
competencias, sobre todo por la forma y uso que han tenido -en su
version de estandares o indicadores- en la evaluacion de escuelas;
cabe un uso alternativo para asegurar el derecho de todos los es-
tudiantes, como ciudadanos, a recibir y alcanzar unos niveles de
competencias para la vida formalmente equitativos. Por tanto, cabe
defender -mas progresistamente- este uso alternativo o “auténtico”
referido a que el sistema educativo no puede garantizar el derecho
de aprender para todos o, lo que es lo mismo, una “educacién de-
mocratica”, si no se fijan unas competencias a alcanzar (curriculum
“béasico” o “comtin”) y se evalta su grado de consecucién por la
ciudadania. En este uso alternativo, determinar competencias clave
para toda la poblacién puede ser un medio para reducir la brecha
entre las metas de equidad y oportunidades iguales, y las practicas
educativas que suelen reproducir las diferencias sociales y econémi-
cas. Ademas, dado que su aprendizaje no depende sélo del sistema
escolar sino de todo el sistema social y acontece a lo largo de la vida,
se requerira en los paises politicas amplias para crear un entorno
material, institucional y social favorable y formalmente equitativo.

3. Formacion del profesorado de ensefianza media

El profesorado y su formacion es un factor de primer orden en
una Ensenanza Media de calidad. Si el objetivo dltimo es mejorar los
aprendizajes del alumnado, en efecto, de acuerdo con el razonamiento
que sigue, esto no se podra lograr si no contamos con buenos profeso-
res. Como dice Darling-Hammond (2001): “Si se aspira a que los alum-
nos alcancen unos estandares de mayor calidad educativa hay que su-
poner que también los profesores han de satisfacer ciertos estindares o
criterios de calidad en su trabajo” (p. 314). Sin embargo, como diagnos-
tica el referido Informe del Banco Mundial (2005), “Los profesores de
educacion secundaria cualificados se estdn transformando en un bien
de gran valor en muchos paises en desarrollo y mas desarrollados.
Tienden a ser el segmento de la profesion docente mas dificil de atraer,
el mas caro de formar y el mas dificil de retener” (p. 114).
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Desde una perspectiva comparada, a partir de una investi-
gacion llevada a cabo en cinco paises en desarrollo, Juan Manuel
Moreno (2006) formula el siguiente diagnéstico general:

La formacioén inicial del profesorado, especialmente en los paises
en desarrollo, tiende a ser uno de los elementos més obsoletos de
los sistemas educativos contemporaneos. Mas atn en lo que con-
cierne a la formacién de profesores de ensefianza secundaria, pues
ésta se basa casi exclusivamente en la adquisicion de conocimientos
disciplinares especializados en las universidades, con muy poca, o
en algunos casos incluso ninguna, capacitacién en procesos de en-
sefianza y aprendizaje o didacticas especificas. En consecuencia, los
profesores de secundaria se encuentran con la responsabilidad de
tener que asumir su propia formacién y desarrollo profesional una
vez que estan ya en servicio en los centros de secundaria (p. 3).

Esto plantea la duda de si vale la pena invertir mas en forma-
cion inicial, dado que las Instituciones de Formacién la han mante-
nido inalterada, impasible a las demandas actuales. En el caso del
profesorado de Secundaria el problema se agudiza cuando su for-
macién se basa principalmente en el aprendizaje de contenidos dis-
ciplinares especializados, con escasa formacioén practica en procesos
de ensefianza y aprendizaje. Estas deficientes deben suplirlas una
vez comienzan a ensefiar, en servicio en el establecimiento escolar.
Esta perseverancia de sistemas tradicionales de formaciéon impide
capacitar a los nuevos docentes con las competencias que requiere
el estudiantado.

En América Latina, segtin reconoce Vaillant (2009), la impor-
tancia de la formacion del profesorado de Secundaria ha ganado ya
un lugar en discurso, “pero no ha sido objeto de reformas e inno-
vaciones sistemadticas y sustantivas. Si algo impresiona en América
Latina es el nivel de desconocimiento y las escasas propuestas de
reforma que existen en relacion a la formacién de los docentes de
ensefianza secundaria” (p. 107).

Sefiala con razén Antonio Névoa (2001, p. 135) que si quisi-
éramos resumir de modo simplista la cuestion de la formacién de
los docentes de secundaria podriamos decir que histéricamente se
ha planteado como un conflicto entre dos puntos de vista extremos:
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[1] Aquellos que rechazan la necesidad de una formacion
especifica (tedrica y metodoldgica), creyendo que es suficiente un
buen dominio de los contenidos a transmitir (“para ensefiar basta
con saber la asignatura” ha sido el lema). Lo restante se aprendera
en el curso de la actividad profesional.

[2] Aquellos que defienden la necesidad de una formacion
profesional y cientifica de los docentes, porque creen que la en-
seflanza es una tarea dificil que exige un trabajo especializado y de
alta cualificacion para saber como llevarlo a cabo bien. Se requie-
re, entonces, conocimientos y competencias relacionadas con la en-
seflanza y el aprendizaje (estudiantes, control y gestion del aula,
metodologia didactica, evaluacion).

En efecto, la formacién habitual del profesorado de Secundaria
en los paises europeos ha oscilado entre dos polos: el disciplinar,
centrado en conseguir una maestria en el saber de una materia o
disciplina; y el metodolégico o pedagodgico —en gran medida desva-
lorizado frente al primero- dirigido a proporcionar modos de en-
sefar, gestionar el aula y, mds ampliamente, educar. En Formacién
del Profesorado de Secundaria ha ganado el primer punto de vista,
donde el énfasis se ha puesto en el conocimiento relacionado con las
materias (conocimiento de contenidos); en Primaria, mas bien la se-
gunda, con mayor incidencia en los conocimientos relacionados con
la ensefianza y el aprendizaje. El problema se ha agudizado cuando
la Secundaria se ha hecho obligatoria o se ha abierto a la mayoria de
la poblacién. Otras competencias son precisas.

Las competencias docentes se refieren a los conocimientos,
capacidades y actitudes que necesitan saber y hacer. Son las capa-
cidades para movilizar, de modo situado o contextual, un conjunto
de recursos cognitivos, como saberes, habilidades e informaciones
para solucionar con pertinencia y eficacia una serie de situaciones
docentes. Por tanto, integran y articulan recursos cognitivos y no
cognitivos relevantes para una situaciéon dada. Desde esta perspec-
tiva, presupone no s6lo poseer un conjunto de conocimientos, habi-
lidades o actitudes socioafectivas, sino, particularmente, la facultad
de movilizarlas en la resolucién de problemas (Perrenoud, 2000).

Una de las funciones clave del profesorado es crear las diné-
micas y situaciones de aprendizaje utilizando variedad de técnicas
y estrategias que generen en el alumnado nuevos conocimiento.
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El ejercicio de esta competencia implica, como destac6 Shulman
(2005), el conocimiento de la materia y la capacidad para transfor-
mar ese conocimiento en significativo y asimilable para los alum-
nos. El conocimiento del contenido de la materia o area objeto de
ensefianza es una de las claves de la profesionalidad de los profe-
sores y profesoras, al tiempo que un criterio basico de calidad. Pero
dicho conocimiento no basta si no se sabe transformar en represen-
taciones didécticas de modo que lleguen a ser comprensibles por
el alumnado. Esto supone un tipo de conocimiento especial, como
es el conocimiento “didactico-pedagégico”, entendido como el con-
junto de principios, formas y modos didécticos de representacion
mas adecuados para la ensefianza de determinados contenidos en
un contexto particular.

Este conocimiento didactico-pedagégico permite, pues, al pro-
fesorado ejecutar de modo efectivo el proceso de ensefianza-apren-
dizaje, transformando el conocimiento de la materia en experiencias
pertinentes que permitan al alumnado llevar a efecto un aprendiza-
je profundo. El profesorado debe, entre otros aspectos, tener un co-
nocimiento profundo de las caracteristicas, personalidad, modo de
aprender del alumnado, la adaptacién de todo ese conocimiento a
las diferentes realidades sociales, ambientales y personales del alu-
mnado para ajustarlo al mismo y obtener el méximo éxito educativo
posible. Es, en definitiva, fundamental que el profesorado conozca
y entienda cémo se desarrolla y aprende su alumnado en diferentes
circunstancias, como atender las diferencias individuales y las ne-
cesidades especiales, siendo a la vez consciente de los fundamentos
tilosoficos, psicologicos y socioldgicos de que impregnan el proceso
de ensefianza-aprendizaje.

3.1. Crisis de identidad profesional
del profesorado de secundaria

La identidad profesional se ha constituido en un nuevo pris-
ma para analizar el modo como los docentes sienten y ejercen su ofi-
cio. En Espana, la falta continuada de una formacién inicial pedago-
gica, integrada en la propia carrera, ha dado lugar a una identidad
profesional disciplinar, inadecuada para la educacién obligatoria
(Educacién Secundaria Obligatoria).

Curriculum de ensefianza media y formacion del profesorado... * 35



Durante varias décadas la formacién del profesorado de
Secundaria ha permanecido sin formacién especificamente pedagé-
gica integrada en la propia carrera (Gutiérrez, 2011). Ahora este pro-
fesorado ha de atender a toda la poblacion escolar, en lugar de una
minoria seleccionada, y la diversidad de los propios alumnos se ha
incrementado, no cabiendo tratamientos homogéneos. Los desafios
que plantean las nuevas condiciones sociales y las demandas actu-
ales del alumnado no se corresponden con el ethos profesional de
los antiguos profesores de Ensefianza Media. Configurar una nueva
etapa educativa (Educacion Secundaria Obligatoria) y haberse olvi-
dado de la formacién inicial del profesorado que la llevara a cabo,
ha sido uno de los factores determinantes de los problemas que
ha tenido la implementaciéon de la apuesta comprehensiva para la
Educacion Secundaria Obligatoria. Por otra, como hemos estudiado
(Bolivar, 2004; Bolivar et al., 2005; mas ampliamente, Bolivar, 2006;
Bolivar, 2007), ha provocado en sus vidas profesionales un proceso
grave de crisis de identidad profesional, afectando principalmente a
los profesores procedentes del Bachillerato. Esta falta de formacion
motivd, a su vez, la no identificacion (cuando no resistencia) del
profesorado con el cambio propuesto. Debido a que, con la forma-
cion inicial recibida y desde la practica docente que ha forjado su
propio saber profesional, no puede responder a las nuevas exigen-
cias y funciones, podemos hablar, en efecto, de una reconversion pro-
fesional, entendida como las nuevas exigencias de alterar y ampliar
las funciones, tareas y responsabilidades, en suma, las condiciones
de desempenio profesional.

Asi, cuando la identidad de base (profesor de Matematicas,
Lengua o Historia.) choca con las demandas del ejercicio profesio-
nal (atender las vidas plurales de los alumnos, poner orden en la
clase, educar), se genera -ya de entrada- la primera crisis de la iden-
tidad profesional (“yo no he estudiado para esto”, comenta el joven
profesor). El profesor debutante se ve desarmado ante una realidad
(el llamando “shock”) que no responde a las expectativas de aquello
para lo que él o ella se ha formado o preparado. Momento de senti-
mientos de angustia e impotencia, de una puesta en cuestion de si,
de encontrarse fuera de juego, en unos casos, puede provocar serios
problemas o -por el contrario, como salida - reformularse la prime-
ra identidad en una “segunda” identidad, instalandose plenamente
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en el oficio docente. Estos primeros afos, a falta de programas espe-
cificos de “induccién profesional” (otra ausencia en nuestro sistema
de formacion), suele - en muchos casos - dar lugar a una verdadera
conversion identitaria que, por dicha ausencia de programas inno-
vadores, se resuelve con la aceptacion de la cultura dominante en
los centros o, en otros, acudir a reproducir lo aprendido por obser-
vacién cuando eran alumnos.

De este modo, esta primera crisis de identidad tiene un caracter
especifico y ha sido institucionalmente provocada: forjada una deter-
minada identidad profesional (matemadtico, historiador o lingtiista)
en la Licenciatura en la Universidad, al comenzar a dar clase, puede
discordar con las necesidades del ejercicio profesional, generando di-
cha crisis. Si, para configurar la identidad profesional demandada,
se precisan nuevos profesionales, entonces hay que transformar - en
primer lugar - la formacién inicial. La formacién como especialista
disciplinar con un curso de unos meses, de formacién pedagdgica
desvalorizada, para incorporarse a la docencia, no posibilita la confi-
guracion identitaria del profesorado de dicha etapa.

De acuerdo con lo anterior, ademds de esta necesaria forma-
cion pedagoégica, la identidad profesional (“para qué estoy estu-
diando, lo que voy a hacer y a ser”) debe formar parte -de modo
integrado- del plan de estudios de la propia carrera, lo que evita
posteriores choques o recomposiciones de dicha identidad profe-
sional. Desde esta perspectiva, los modelos yuxtapuestos, consecu-
tivos o no integrados de formacién disciplinar y pedagodgica, que
han solido ser —con variantes- los mas comunes en Europa, no dan
lugar a la configuracion identitaria del profesorado de esta etapa,
generando la crisis ya en la entrada.

La falta de voluntad politica para establecer una formacién
pedagoégica coherente del profesorado de Secundaria motiva, por
una parte, una crisis de identidad profesional que afecta al profeso-
rado nuevo, incorporado en las tltimas décadas (Esteve, 1997); pero
igualmente va a condicionar el modo de insercioén de la formacion
permanente posterior. Asi, como ha sucedido en las décadas pasa-
das, una formacién pedagodgica para asumir el papel de educador
de los adolescentes no encajard, generando desde resistencia a crisis
de identidad, en una formacion identitaria inicial netamente disci-
plinar. En suma, una leccién aprendida es que la formacién inicial
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del profesorado ha de estar articulada, de modo sostenible, con los
cambios que se proponen a largo plazo para el conjunto de la edu-
cacion. Esto no es un problema interno universitario, sino ante un
tarea de primer orden, como es la formacién del profesorado adecu-
ada para la educacion de todos los adolescentes.

3.2. Competencias profesionales del profesorado

No es s6lo que los alumnos tengan que aprender y salir ca-
pacitados con las competencias basicas, primariamente, es el pro-
pio profesorado el que, para conseguirlo, tiene que estar capacitado
con un conjunto de competencias docentes o profesionales. El do-
cente debe poseer un saber hacer con un conjunto de herramien-
tas intelectuales, précticas y actitudinales que le posibilitan atender
adecuadamente a los multiples retos que plantea su tarea. Si bien
los ensefiantes tienen unos saberes o conocimientos profesionales,
también deben poseer unas competencias (habilidades o skills) pro-
fesionales.

“Saber ensefiar” puede significar muchas cosas, pero -en ge-
neral- se asocia con saber elaborar estrategias de accion o ensefianza
en las que la accion docente esta al servicio del interés y aprendizaje
(construccién de saberes) de los alumnos. Las competencias docen-
tes se asocian, en primer lugar, a poseer un saber tedrico y unas ha-
bilidades practicas que permitan tomar las decisiones oportunas. Si
para ensehar no basta saber la asignatura, entre otras competencias
se debe saber transformar el saber disciplinar en contenidos ensefia-
bles y aprendibles por los alumnos. Una competencia profesional
comprende, al menos, cuatro aspectos: integra, moviliza u orquesta
recursos; dicha movilizacién es pertinente con las situaciones, su-
ponen operaciones mentales para determinar acciones pertinentes
a las situaciones, y se construyen tanto en la formacién inicial como
en el propio ejercicio profesional.

Entendemos competencias docente como el conjunto de medios
y destrezas de que dispone un docente para dominar una “fami-
lia” de situaciones complejas, comunes en el ejercicio profesional
(Perrenoud, 2000). Como tal, moviliza varios recursos: saberes, ca-
pacidades (o habilidades), actitudes, valores, una identidad, una
relaciéon con el conocimiento, el poder, las responsabilidades y el

38 * Antonio Bolivar Botia / Maria Rosel Bolivar-Ruano



riesgo. La competencia sucede cuando se es capaz de movilizarlos
juntos para tomar una decisién acertada, resolver un problema o
conducir una accién. Aunque son muchas las situaciones a que se
enfrenta cotidianamente, se pueden agrupar por “familias”, segtin
contexto, habilidades requeridas o estructura.

Se pueden agrupar en grandes areas de la practica docente co-
tidiana, en amplias funciones, cada una de las cuales abarca varias
familias de situaciones. En Espafia, con motivo de la adecuacién de
las titulaciones de formacion del profesorado al Espacio Europeo de
Educacion Superior se esta haciendo un amplio esfuerzo por definir
un conjunto de competencias a conseguir en la formacién inicial.
Perrenoud (2000) ha establecido diez grandes grupos de competen-
cias para concretar la profesionalidad deseable, dentro del escenario
para un nuevo oficio docente en los tiempos que corren.

Una escuela que prepara a los jovenes para afrontar y mover-
se en la complejidad del mundo precisa, entonces, de unos docentes
con competencias para organizar y animar situaciones y actividades
de aprendizaje que permitan construir el conocimiento. A su vez,
dada la heterogeneidad de niveles y culturas en las clases, debera
saber moverse en un tratamiento de las diferencias, en lugar de sim-
plemente reconocerlas. Ademés de estos requerimientos del aula,
un docente no podra ser competente ni crecer profesionalmente si
no conjuga esta dimensiéon con otras de implicacion en el centro
como proyecto educativo y de relacion con los colegas. No obstante,
también el saber hacer se “rutiniza” y las competencias profesiona-
les se convierten en saber moverse en el trabajo con un conocimien-
to tacito en accion.

Alaentradaenla profesion, eljoven docente se ve confrontado
con la realidad del oficio y es entonces, por primera vez, cuando
valora las competencias adquiridas en la formacion inicial. Para
desarrollar competencias profesionales en la formacién inicial hay
que procurar, en primer lugar, que el estudiante se apropie de los
recursos necesarios, entre otros, los saberes que debera movilizar.
A su vez, entrenarlo a movilizar esos recursos en situacién, para
resolver problemas, tomar decisiones, llevar a cabo proyectos. Las
competencias, por un lado, al pertenecer al plano de “movilizar”
conocimientos, no se obtienen mas que en acto, no son previas
sino emergentes en los contextos de trabajo. Por eso, seran precisos
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periodos de alternancia o practicum que posibilite entrenarse en el
contexto real del aula, con alumnos verdaderos.

El conocimiento profesional se manifiesta y reconoce en su
puesta en obra, siendo la competencia el conjunto de recursos (del
que forma parte el conocimiento, pero no solo) que se es capaz de
movilizar para actuar. La falta de competencias, habitualmente,
suele generar un determinado nivel de inseguridad e incluso lagu-
nas o deficiencias, lo que aboca -como consecuencia de ello- a que,
en muchos casos, se carece de autoridad, entendida la autoridad
siempre como una consecuencia del saber hacer, del sentirse seguro.
Si los conocimientos son representaciones organizadas de la reali-
dad o de la manera de cambiarla, las competencias son capacidades
de accion.

Estas competencias son, por otra parte, comunes a la formaci-
6n especifica en un nivel o area disciplinar, pues su dominio atravie-
sa todas las disciplinas. En conjunto, caracterizan lo que podriamos
decir como el “expertise” docente, como esquemas generadores de
précticas, que le proporcionan un cierto habitus. Llevar y conducir
la clase de una manera eficiente, combinando el aprendizaje posible
de todos y cada uno de los alumnos y alumnas con el desarrollo
profesional, supone -en primer lugar- que el profesorado posea
unas competencias para hacerlo.

En la medida en que el ejercicio docente no es inmutable, las
transformaciones actuales pasan por la emergencia de competencias
nuevas, que pueden ser vividas como un cuestionamiento de la iden-
tidad profesional o como una adecuacién a las circunstancias actu-
ales. Las competencias, sin duda, se manifiestan en la accién, supo-
niendo la movilizacién en contexto de multiples recursos cognitivos,
que permiten tomar decisiones razonadas, resolver problemas o actu-
ar adecuadamente. No basta, pues, poseer los recursos si el actor no
es capaz de movilizarlos en las situaciones reales de las clases.

4. Conclusiones
A partir de las referidas investigaciones y de la revision de
la literatura internacional, a modo de conclusiones, podemos de-

cir que, en definitiva, en la formacién inicial del profesorado de
Secundaria no puede faltar la visiéon de para qué queremos la for-
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macion y cudles deban ser los propésitos y fines que la deban guiar:
determinar las metas o propositos (el “para qué”) de la formacion;
por otro, aquello que necesitan los profesores (el “qué”) para mo-
verse con eficacia en el aula y contribuir, en conjuncién con sus co-
legas, a la educacién de una ciudadania crecientemente mas diversa
y compleja. En tercer lugar, estaria “cémo” lograrlo, con disefios
adecuados que posibiliten la formacion demandada y politicas for-
mativas que la apoyan. En nuestro caso, demasiadas rémoras e inte-
reses, imposibilitan un planteamiento coherente.

Si queremos -como se demanda- una calidad de educacién,
un factor determinante —junto a otros estructurales- de los niveles
de consecucién de los estudiantes, es la cualificacion y compromiso
de su profesorado. Por tanto, precisamos potenciar, con una buena
formacion inicial, los conocimientos y competencias de los docentes
que conduzcan a una “profesionalizacion” del profesorado. En lu-
gar de un especialista de su disciplina, como hasta ahora, dicha pro-
fesionalizacion debe conducir a la de un profesional del aprendiza-
je, al tiempo que un educador. Al respecto, nunca debiera violarse el
principio, de que no cabe cambio educativo sin alterar la formacién
inicial del profesorado. Remitirla a la formacién permanente pos-
terior no lleva muy lejos, dado que su incidencia dependersd, justa-
mente, de la formacién inicial de partida.

En una Educacién Secundaria dirigida a toda la poblacion en-
cuentra serios problemas un curriculo por disciplinas separadas (y
el profesorado especialista correspondiente), que parte de esta po-
blacién tiene problemas para dominarlo, generando fracaso escolar.
De ahi, la propuesta de un curriculum basado en competencias clave
que se deben asegurar a todo el alumnado, no tanto los contenidos
de cada asignatura. La nueva mision de educar, de modo equitativo
con los niveles maximos de consecucion, a todos los estudiantes, en
una poblacion crecientemente desigual, diversa y multicultural, exi-
ge una enseflanza mas individualizada; lo que plantea nuevos retos
a la formacion inicial y a las Instituciones de Formacion. Por eso, los
roles del profesorado no pueden quedar limitados a la ensehanza de
su asignatura, lo que exige dar una identidad de educador y no sélo
de “profesor de” una materia.

Se precisa, pues, un profesorado capacitado en formar a los
alumnos en competencias, al tiempo que comprometido por lograr
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una equidad en la educacién publica. Al respecto, en Espana ar-
rastramos el grave problema de no haber contado con una forma-
cion profesional del profesorado de Secundaria, si entendemos que
“ser profesor” en este nivel no es ser especialista en Matematicas o
Lengua. La falta continuada de una formacion inicial pedagogica,
integrada en la propia carrera, ha dado lugar a una identidad profe-
sional disciplinar, inadecuada para la educacién obligatoria.

Ahora importan las competencias bisicas que se deben asegu-
rar a todo el alumnado, no tanto los contenidos de cada asignatura.
Requiere, pues, rediseriar el curriculum escolar: qué ensefiar en la so-
ciedad del conocimiento y fijar los aprendizajes imprescindibles de
los que nadie debiera poderse ver excluido. Por otra parte, renovar
la metodologia de la enseiianza, en una linea de aprendizaje contextu-
alizado y abierto a lo largo de la vida. Lo que esta en juego no es
tanto reformular los programas con el lenguaje de las competen-
cias, una operacién que lleva poco lejos; sino redefinir los elementos
del curriculum de modo que, con nuevos enfoques metodolégicos,
todo alumno y alumna pueda salir del sistema escolar con aquellos
instrumentos que le permitan moverse en la vida e integrarse social-
mente sin riesgo de exclusion.

La nueva misién de educar, de modo equitativo con los ni-
veles maximos de consecucion, a todos los estudiantes, en una po-
blacién crecientemente desigual, diversa y multicultural, exige una
ensefianza mas individualizada; lo que plantea nuevos retos a la
formacion inicial y a las Instituciones de Formacién. Por eso, los
roles del profesorado no pueden quedar limitados a la ensefianza de
su asignatura, lo que exige dar una identidad de educador y no sélo
de “profesor de” una materia. Por tanto, es inaplazable la formacion
pedagoégica del profesorado de Secundaria.

Reimaginar caminos futuros es partir, pues, de la necesidad
de una formacién especifica para el Profesorado de Ensehanza
Secundaria. Sise quiere avanzar en dar una identidad a la Educacion
Basica Obligatoria (donde se incluye en Brasil la Ensefianza Media)
y dada la relevancia de contar con un planteamiento educativo inte-
grado, como puede ser un disefio conjunto de la formacion del pro-
fesorado: una titulacién basica comdn de Grado y, posteriormente,
especializacion diferenciada (en Postgrado).

Mientras tanto, es inaplazable, una buena formacién pedagé-
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gica del profesorado de Secundaria. Si bien cualquier cambio, dada
la situacion actual, es una mejora, convendria que la formacién uni-
versitaria diera de entrada, como en las otras carreras, una configu-
racion de la identidad profesional, lo que evitaria posteriores choques
o recomposiciones. Por eso, la formacion pedagogica ha de estar
integrada con la disciplinar. Al final, también, habra que tomar me-
didas sobre las condiciones de ingreso para cursar esta formacién,
pues escasa calidad se puede pedir si va dirigida, como hasta ahora,
masivamente y con alumnos que no tienen expectativas de dedicar-
se a la ensefianza.

Por eso, la formacién identitaria que precisamos para la
Secundaria Obligatoria tendra que romper, de alguna manera, con
lo que Cecilia Braslavsky (1999) llamé el “principio del isomorfis-
mo”: los profesores se forman con una especializacién y titulacion
equivalente con la materia que tienen que ensefiar. En muchos pai-
ses, como Espana, esta es una pesada carga dificil de mover pues el
corporativismo universitario impide que una parte de la formacién
cientifica sea sacrificada en aras de una reprofesionalizaciéon peda-
gogica, ademas de la propia desvalorizaciéon de dichos estudios.
Sin embargo, se ha convertido en una rémora para el cambio: frag-
mentacion y “balcanizacion” del curriculo en asignaturas (cuando
se requieren areas de conocimiento y enfoques interdisciplinares),
empobrecimiento de la formaciéon de docentes. Por otro lado, el iso-
morfismo ignora tres cuestiones claves de la docencia: la primera,
que todo profesor es, ante todo, un docente, y después un docente
en un drea especifica; la segunda, que la disciplina escolar difiere de
la disciplina académica en sus finalidades y organizacion; y la ter-
cera, que para ensefiar una disciplina escolar es necesario tener una
base de formacion més amplia e interdisciplinaria que la materia de
referencia. Este isomorfismo en la formacién, junto a la estructura
organizativa y la vida cotidiana de los colegios secundarios, se ha
convertido en un verdadero “cuello de botella” para la transforma-
cion curricular del nivel, ya que una parte del profesorado siente
amenazadas sus fuentes de trabajo y reacciona corporativamente en
defensa del status quo.
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CAPITULOII

Uma oportunidade de ensino médio integrado a
educacdo profissional para jovens e adultos:
o Proeja em Goiania e em Vitoria

Maria Margarida Machado
Edna Castro de Oliveira

Achei interessante ver vocés falarem que o sujeito da EJA é negro,
pobre... vocés podem estar falando de mim! Entrar nesta instituicao
foi encarar os jovens que olham para a gente e fala no corredor “la
vai o velho da EJA”, é encarar os professores, é todos os dias ter que
pegar duas conducao e chegar em casa, meia noite e ser assaltada
como aconteceu com algumas colegas minha durante este periodo,
é ndo jantar, é assistir aula com sede muitas vezes, deixar os filhos
sozinhos como tem muitas amigas minhas que deixam para poder
vim estudar, é interessante ver vocés sentados discutindo isso. [...]
Muitas vezes as cadeiras que nds sentamos nao sao confortaveis,
assistimos aula com a cabeca doendo passando mal por causa de al-
guma coisa, por falta até de alimentagdo, este aluno que vocés estao
discutindo é uma pessoa de verdade, é um trabalhador que sofre
por ta naquela sala de aula, vocés se aplicam muitos como professo-
res, mas o aluno também se aplica muito.

(Maria, 2° periodo - Goiania)

A epigrafe deste texto convida a uma reflexdo cuidadosa
que sera estabelecida a partir das falas de sujeitos reais e que
chegaram ao século XXI sem escolarizacdo por condicionantes
histéricos. Embora parta de uma aluna em especifico, que estuda
em Goidnia, numa experiéncia em Proeja no curso Técnico de
Cozinha, ela é parte de um universo grande de brasileiras e bra-
sileiros que ja possuem 18 anos ou mais, representando 70% da
populacdo e em nimeros absolutos 135.000.000 pessoas, sendo
que destes 75%, ou seja, 101.000.000, ndo possuem educacao ba-



sica completa, segundo dados da Pnad 2009. Em respeito a estes
alunos (identificados neste texto com nomes ficticios), o que aqui
se vai tentar evidenciar é o quanto eles “aplicam” para buscar a
conclusao de sua escolaridade basica e o significado atribuido
no retorno a escola nas experiéncias no Proeja em Goiania e em
Vitoria.

As reflexdes apresentadas resultam de pesquisas que
vem sendo realizadas desde 2007, por uma rede de pesquisado-
res, constituida a partir do Edital n° 03/2006 da Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) em parce-
ria com a Secretaria de Educacao Profissional e Tecnolégica (Setec),
que instituiu o Programa de Apoio ao Ensino e a Pesquisa Cientifica
e Tecnolégica em Educagdo Profissional Integrada a Educacao de
Jovens e Adultos - Proeja-Capes/Setec. Este edital aprovou nove
projetos interinstitucionais, para acompanhar a implantacao do
Proeja no pais, sendo um deles coordenado pela Universidade
Federal de Goids (UFG) e outro coordenado pela Universidade
Federal do Espirito Santo (Ufes), em parceria com os Institutos
Federais' dos Estados do Espirito Santo e Goias.

O Proeja é um programa criado pela Secretaria de Educagao
Profissional e Tecnolégica (Setec) do Ministério da Educacao que
vem, desde 2006, induzindo a oferta da Educacdo Profissional
Integrada a Educacdo Béasica na Modalidade de Educacao de
Jovens e Adultos. As primeiras experiéncias do programa eram
apenas de cursos técnicos de nivel médio, sendo que esta oferta
ja se expandiu para o ensino fundamental, com a oferta de forma-
¢do inicial e continuada de trabalhadores, no que é chamado de
Proeja-FIC. Os estudos que deram origem a estas reflexdes anali-
sam apenas a oferta do Proeja Técnico, em Goidnia e em Vitoéria,
sendo que na primeira experiéncia os alunos apenas tinham o
ensino fundamental concluido e, na segunda, os alunos em gran-
de parte ja possuiam ensino médio e optaram por voltar a escola-
rizacdo nesse nivel de ensino, interessados no curso integrado a
educacao profissional.

! Neste artigo serd utilizada a sigla IFTs quando nos referirmos aos Institutos
Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia em geral; a sigla IFG quando a re-
feréncia for ao Instituto Federal de Goias e a sigla Ifes quando for ao Instituto
Federal do Espirito Santo.
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Os depoimentos de Goidnia partem de alunos do 1° ao 6°
periodos (cada periodo correspondente a um semestre) do Curso
Proeja em Servigos de Alimentac¢do, que a partir de 2009 passa a
denominar-se Técnico em Cozinha. Portanto, sdo falas de alunos em
2010 que viveram a experiéncia da implantacao do Proeja no IFG e
alunos que ainda no curso atual, apontam as dificuldades e os sig-
nificados de participar desta experiéncia de retorno a escolarizagao,
numa escola avaliada por todos, como sendo de exceléncia e que
tem uma educacao de qualidade.

Os alunos do Ifes - Vitéria compartilham de experiéncia se-
melhante como estudantes do 4° e 5° médulos (também de organi-
zagdo semestral) dos trés cursos do Proeja, Seguranga do Trabalho,
Edificacdes e Metalurgia em 2008 e do curso de Seguranca do
Trabalho em 2009, o que nos instiga a buscar compreender, prin-
cipalmente, as razdes que levaram alguns deles a optarem pelo
Proeja, mesmo apods a conclusao do ensino médio.

Os alunos do Proeja e os sentidos
que atribuem ao retorno a escola

Entre tantas as reflexdes que se originaram das redes de pes-
quisa no Proeja, a problematica a que nos atemos neste texto refere-
se a quem sdo os alunos que estdo nesta experiéncia, em Goidnia e
em Vitdria; quais os motivos que os levaram a retornar ao proces-
so de escolarizagdo; como avaliam a experiéncia que viveram ou
vivem no Proeja; por fim o que isto tem a dizer a politica puablica
de educacdo para jovens e adultos trabalhadores. Portanto, o objeto
central é o aluno e sua percepcao sobre o retorno a escolarizagao,
pela via do Proeja.

As reflexdes trazem os dados das pesquisas qualitativas que
partiram de estudos de caso, nas unidades de Goidnia e Vitéria dos
IFTs, utilizando-se de instrumentos como questiondrios, entrevistas
e observacoes in loco, especialmente nas atividades denominadas
Dialogos Proeja, que contaram com a participagao intensa dos alu-
nos do Proeja. No caso do IFG - Goiania foi aplicado questionario a
82 alunos do 1° ao 6° periodos do Curso Proeja Técnico em Cozinha,
do universo de 124 alunos matriculados, além dos depoimentos co-
lhidos nas entrevistas e nos didlogos dos alunos nos eventos organi-
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zados para avaliar o programa. Em Vitoria, lancou-se mao de dados
levantados por pesquisadores do grupo,® através da aplicacao de
questiondrios compostos de perguntas abertas e fechadas com 106
dos 153 alunos, cursando o quarto e quinto médulo do Proeja, no
ano de 2008, resultando em uma taxa de retorno de 69,30%; e da
realizacdo de seis entrevistas com estudantes do Proeja do curso de
Seguranca do Trabalho em 2009.

Para analisar os dados oriundos da escuta das falas dos alu-
nos foi necessdrio nos reportarmos aos autores que pesquisam no
campo das representagdes sociais a partir da orientacao tedrica de
Moscovici (2003) e que como Jodelet (apud S&, 1998), alerta para
o fato de que no estudo do pensamento social varias sdao as pers-
pectivas de abordagem das representagdes sociais.’ Neste trabalho,
optamos por operar as analises a partir de varias énfases: a) a que
articula a atividade cognitiva pela qual o sujeito constréi sua repre-
sentagdo atentando nesta atividade para as dimensdes de contexto
e de pertencimento que “fazem com que a representagdo se torne
social”; b) a que se volta para os aspectos significativos da atividade
em que “o sujeito é considerado um produtor de sentidos - e atra-
vés da representagao - da significado a sua experiéncia no mundo
social”, e c) a que trata a representacdo como uma “forma de discur-
so que decorre da pratica discursiva dos sujeitos socialmente situa-
dos” (5S4, p. 62-63).

Desta forma, buscamos inferir dos diferentes suportes em que
as representacdes veiculam, como nos discursos dos alunos, suas
préticas e comportamentos, bem como nos registros de reunides de
avaliacdo, envolvendo professores e pedagogos, uma leitura pos-
sivel das concepc¢des de mundo que os alunos expressam em suas
falas e o que vao assumindo a partir da experiéncia no Proeja como
orientagdo para a “acdo consciente enquanto seres histéricos, inseri-
dos em uma determinada realidade familiar, com expectativas dife-
renciadas, dificuldades variadas”. Ou seja, para além da realidade

2 Pesquisa intitulada “O Inglés e a proposta curricular do PROEJA-ES: desafios
e possibilidades”, coordenada por Karla de Assis Cezarino (2009), cujos dados
tém sido tomados como referéncia para outros estudos desencadeados pelo
grupo, sobre o perfil dos alunos do Proeja.

3 Para conhecimento destas diferentes perspectivas ver: SA,Celso Pereira de. A
construcao do objeto de pesquisa em representagdes sociais acima referencia-
do. 1998.
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aparente, as vezes “restrita as condi¢des de subsisténcia dos alunos,
ou de sua situagdo ocupacional”, buscamos uma leitura possivel da
realidade expressa nas falas dos alunos do Proeja, que nos permita
ampliar o conhecimento acerca deles, “de sua inser¢do no mundo
e seus distintos niveis de apreensao critica da realidade” (Franco;
Novaes, 2001, p. 173).

Com este intento, a escuta e levantamento de dados dos alu-
nos, em diferentes momentos de seus percursos no Ifes - Vitéria nos
permitiu reunir algumas andlises a partir dos questiondrios e en-
trevistas das quais extraimos alguns fragmentos. Considerando os
106 alunos respondentes num universo de 153 sujeitos do Proeja, a
maioria 55,67 % ja possuia ensino médio completo, sendo que 46,23%
com ensino médio, é oriunda da escola ptublica e 9,44% oriunda da
escola particular; 30,19% concluiram o ensino fundamental na esco-
la pablica e 0,94 na escola particular, ressaltando-se ainda um grupo
significativo 12,26%, vindo do ensino supletivo.

Ha no Proeja em Vitéria uma presenca muito grande de jo-
vens, 80,18% entre 18 e 29 anos que compartilham esta experiéncia
com alunos adultos entre 30 e 39 anos, sendo que a presenca de
alunos da faixa de idade entre 40 e 50 anos estava restrita a 5,67%.
Estes dados indicam uma presenca bastante significativa de jovens
com ensino médio completo que ingressaram no Proeja, constituin-
do assim o que podemos considerar uma distor¢do da proposta do
Programa voltado para a escolarizagado de jovens e adultos com en-
sino fundamental completo. As razdes que os levaram a optar pelo
retorno ao ensino médio podem ser vistas a seguir em alguns dos
depoimentos, através de representagdes que envolvem tanto o olhar
dos sujeitos sobre si mesmos quanto sobre os colegas e sobre o cur-
s0, a partir do contexto em que se situam em relacao as condigdes
de acesso ao curso, como oriundos do ensino médio e do ensino
fundamental.

Os alunos do Proeja do IFG - Goiania, por sua vez, tém o
perfil de populacdo mais adulta com 86% possuindo 30 anos ou
mais, sendo que 34% tém entre 30 e 40 anos, 40% tém entre 41 e
50 anos e 12% tém 51 anos ou mais. Apenas 14% sdo jovens e ape-
nas 3% estdo na faixa etaria entre 18 a 21 anos. O curso é também
majoritariamente feminino, pois 84% sao mulheres. E um perfil
esperado para um curso que teve seu inicio como Técnico em
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Servicos de Alimentacdo e, para se adequar ao Catdlogo Nacional
de Cursos Técnicos, passa a denominar-se Técnico em Cozinha.
Nao ha alunos com Ensino Médio, pois o critério de selecdo no
instituto prioriza os que tém apenas ensino fundamental com-
pleto. Estes dois elementos: alunos com idade acima de 30 anos
e com baixa escolaridade sendo atendidos no Proeja, dialogando
com o perfil dos alunos do Ifes - Vitéria indicam que o programa
passou a atender a publicos distintos com interesses diferencia-
dos no retorno a escolarizacao.

O Documento Base do Proeja ja apontava a preocupagao e ne-
cessidade de reconhecimento da diversidade dos sujeitos da EJA.
Para os sujeitos mais jovens indicava além da sua baixa escolarida-
de, os limites do acesso ao emprego formal.

Segundo dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
(PNAD / IBGE), em 2002, o Brasil possuia 3.098.462 de jovens com
idade entre 18 e 24 anos. A situacdo de trabalho desses jovens no
mercado formal é preocupante. De acordo com o Registro Anual de
Informacdes Sociais (RAIS/MTE, 2002), apenas 5.388.869 - cerca de
23,3% dos jovens dessa faixa etdria - tinham emprego no mercado
de trabalho formal no mesmo ano. Também quando se verificam
dados de escolaridade da PNAD / IBGE 2003, apresentados na ta-
bela a seguir, pode-se observar que nesse ano cerca de 23 milhdes
de pessoas possuiam 11 anos de estudo, ou seja, haviam concluido
o ensino médio. Esse contingente representava apenas 13% do total
da populagdo do pais. Por conseguinte, pode-se inferir o baixo nivel
de escolaridade dos brasileiros que enfrentam o mundo do trabalho.
(Brasil, 2007, p. 14-15)

Em relacdo aos jovens na EJA, para dialogar com a situacao
do Proeja no Ifes - Vitéria, o Documento Base chamava a atengao
para os expulsos do sistema educacional,

O imenso contingente de jovens que demanda a educagao de jo-
vens e adultos, resultante de taxas de abandono de 12% no ensino
fundamental regular e de 16,7% no ensino médio, acrescido de
distorgao idade-série de 39,1% no ensino fundamental e de 53,3 %
no ensino médio (Brasil, 2001), revela a urgéncia de tratamento
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nao fragmentado, mas totalizante e sistémico, sem o que se cor-
re o risco de manter invisibilizada socialmente essa populacao,
frente ao sistema escolar e, seguramente, no mundo do trabalho
formal, exigente de certificacoes e comprovagdes de escolaridade
formal. (Brasil, 2007, p. 18)

Embora corroborando com esta perspectiva apresentada, é
preciso reconhecer que o retorno dos jovens a EJA, no caso analisa-
do, no Proeja, nao tem ocorrido apenas como a “escola de segunda
chance”, no sentido de busca de conclusao da educagao basica por-
que isso parte deles ja possuem. Os depoimentos dos alunos jovens
do Ifes - Vitéria revelam que o componente do curriculo integrado
a educacdo profissional é que os faz retornar a esta escolarizagao.
Isto significa que a profissionalizagdo traz para este jovem uma ex-
pectativa neste retorno. Em relagdo a isso, o Documento Base faz
um alerta sobre o sentido da educagdo enquanto formagao humana

e ndo apenas enquanto instrumento de preparacdo para o mercado
de trabalho,

Nesse sentido, o que realmente se pretende é a formagdo humana,
no seu sentido lato, com acesso ao universo de saberes e conheci-
mentos cientificos e tecnolégicos produzidos historicamente pela
humanidade, integrada a uma formacao profissional que permita
compreender o mundo, compreender-se no mundo e nele atuar na
busca de melhoria das préprias condicdes de vida e da construcao
de uma sociedade socialmente justa. A perspectiva precisa ser, por-
tanto, de formagdo na vida e para a vida e ndo apenas de qualifica-
¢do do mercado ou para ele.

Por esse entendimento, ndo se pode subsumir a cidadania a inclusao
no ‘mercado de trabalho’, mas assumir a formacao do cidadao que
produz, pelo trabalho, a si e o mundo. Esse largo mundo do trabalho
- ndo apenas das modernas tecnologias, mas de toda a construcao
histérica que homens e mulheres realizaram, das mais simples, co-
tidianas, inseridas e oriundas no/do espaco local até as mais com-
plexas, expressas pela revolucdo da ciéncia e da tecnologia — forca
o mundo contemporaneo a rever a propria nogao de trabalho (e de
desenvolvimento) como inexoravelmente ligada a revolucao indus-
trial. (Brasil, 2007, p. 13)
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Este sentido expresso no Proeja para o retorno a escola,
como espaco de formagdo humana, nem sempre é o que o jovem
busca, ou considera como sendo o seu desejo mais imediato, o que
corrobora em muitos casos para o seu abandono no Programa, em
especial quando consegue, por exemplo, passar em um processo
seletivo para o ensino superior. Todavia, hd também experiéncias
de jovens no Proeja, como no caso da turma de Informatica no IF
goiano - Urutai (Santos, 2011), onde a motivacdo para permanén-
cia é exatamente a de participar de um curso gratuito numa esco-
la de qualidade, que também os prepara para o vestibular. Outro
elemento que tem contribuido para a permanéncia destes jovens
no Proeja, com objetivo da entrada na educacao superior, é o fato
também dos institutos federais oferecerem os cursos superiores,
sejam eles tecnolégicos ou nao.

Para a populagdo adulta que retorna ao processo de escola-
rizagdo a questdo do trabalho, enquanto oportunidade de garan-
tia do emprego, também se coloca como a maior motivacao para
manter-se no Proeja, como uma possibilidade de se instrumentar
para o exercicio profissional. Entre os alunos que responderam ao
questionario da pesquisa no IFG - Goiania, a expectativa em rela-
¢do ao curso se deu pela busca de profissionalizacdo - qualificar-se
para o trabalho, continuidade dos estudos (vestibular), concluir o
curso, aprender mais sobre a drea, melhorar as relagdes com as pes-
soas, montar o proprio negdcio, arrumar trabalho, realizagao pesso-
al - sonho de ser chef de cozinha. Destes alunos 31% trabalham com
carteira assinada, 17% sao empregados sem carteira assinada, 27%
estdo desempregados e 25% afirmam trabalhar por conta prépria.

No Ifes - Vitéria, em levantamento realizado em 2010, por
membros do grupo de pesquisa, no questionario socioecondmico
acerca das expectativas dos alunos em relacdo ao curso, encontra-
mos entre um universo de 256 alunos inscritos nos trés cursos, que
58.6% de alunos estdo com menos de 21 anos. Sdo jovens que, em
funcdo da insercao precaria no mundo do trabalho, acessaram o
Proeja “para se qualificar em busca de melhoria dessas condicdes,
justificada também pelo alto indice de desemprego que atinge essa
faixa etaria no curso de Seguranca do Trabalho 40,7%” (Bregonci
etal., 2011, p. 9). Em outras op¢des indicadas, 14,1% dos alunos do
curso de Edifica¢oes, alunos com faixa etaria entre 22 a 30 anos, re-
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tornam com a expectativa de continuagdo dos estudos no nivel su-
perior através do Proeja.

Esses dados reafirmam que no caso do Proeja, ha um desafio
especifico, que é “o carater instrumental que a educagdo profissional
pode adquirir para estas pessoas, em funcdo da preméncia que tém em
relagdo ao ingresso e permanéncia na atividade produtiva” (Ramos,
2001, p. 777). As expectativas e a realidade concreta destes alunos tra-
balhadores, mais uma vez nos faz retomar o Documento Base, no que

ele tem de concepcao, mas no que ele também aponta como desafio.

A formacao humana, que entre outros aspectos considera o mundo
do trabalho, implica também a compreensdao de elementos da ma-
cro-economia - como a estabiliza¢do e a retomada do crescimento
em curso - mediatizados pelos indices de desenvolvimento huma-
no alcancados e a alcangar. A formacao humana aqui tratada im-
poe produzir um arcabouco reflexivo que ndo atrele mecanicamente
educagao-economia, mas que expresse uma politica publica de edu-
cacdo profissional integrada com a educagdo bésica para jovens e
adultos como direito, em um projeto nacional de desenvolvimento
soberano, frente aos desafios de inclusdo social e da globalizacao
econdmica. (Brasil, 2007, p. 14)

O desafio a que se refere esta concepgao do Proeja, de uma
educacdo que ultrapassa a relacdo mecanica com os interesses eco-
ndmicos, e ainda se compromete a enfrentar as consequéncias de
um sistema econdmico desigual, mas ainda é grande demais e pou-
co compreensivel para o conjunto de alunos envolvidos no progra-
ma, o mesmo podendo ser dito das instituicdes onde estes alunos
estdo inseridos. Mesmo assim, o retorno a escolarizagao tem repre-
sentado a esses jovens e adultos trabalhadores e a essas instituigdes,
momentos de tensdo e contradicdes que, em alguma medida, indi-
cam que ha uma conformagao sendo desinstalada.

O que esperar de uma proposta de
educagdo para os trabalhadores

Sao evidenciadas nestas pesquisas as dificuldades e os desa-
fios de superagdo de uma visao de supléncia na EJA de ensino mé-
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dio, ao passo que também sao identificadas as potencialidades e os
limites de um curriculo integrado que garanta a formacao geral e
a formacdo profissional aos jovens e adultos trabalhadores. As fa-
las dos alunos, em diferentes situagdes das pesquisas indicam uma
compreensao deles como sujeitos que, guardando um pertencimen-
to em relacdo ao Proeja, mesmo que de forma inicial, expressam o
sentido do curso integrado e o impacto disso na sua formagao.

Recentemente eu aprendi a gostar de Machado de Assis que eu
odiava porque eu nado entendia, eu aprendi a gostar de Shakespeare
pela primeira vez eu gostei de Romeu e Julieta que eu também nao
gostava. Recentemente eu pude ensinar minha filha a fazer uma
redacdo e mais recentemente eu a ajudei a passar no vestibular da
Universidade Federal ela agora estar cursando farmécia, entdo, isso
aqui ndo é s6 da instituigdo nao é so estatistica é realidade, é sofri-
mento, é dia-a-dia. (Mdrcia, 4° periodo - Goiania)

Na nossa formagdo é um privilégio poder contar com um ensino de
qualidade como do Ifes, pois num passado ndo muito distante nédo
poderiamos contar com um curso integrado que temos hoje, onde
muitos puderam voltar a escola depois de 30 anos como eu e ter uma
formacao sélida no que diz respeito ao ensino médio e ao ensino
profissional. (Renata, 2° Moédulo Seguranca do Trabalho - Vitéria)

A formacao humana (cidada), sempre esteve ligada ao mun-
do profissional, ou seja, ao cidadao trabalhador. Ja o ensino profis-
sionalizante é outra histéria porque o curso de metalurgia é desinte-
grado do ensino médio. (Eduardo - 2° Médulo Metalurgia - Vitoria)

Gostaria de fazer um comentario com relacdo ao Proeja, achei muito
interessante essa formacao integral que alia o conhecimento a profis-
sionalizacdo; achamos que é um grande desafio essa formacao, mais
noés ndo devemos deixar essa perspectiva do conhecimento de lado
e buscar s6 a formagdo profissional, por que eu acredito que nédo
tem como uma coisa se distanciar da outra. O grande desafio seria o
convivio das duas areas e de como se daria isso, buscar aprimorar,
pois essa formacao integral ela vai ser mais atrativa para os alunos.
(Antonio, 6° periodo - Goiénia)
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Na minha formacao humana esta sendo 6timo por estar aprendendo
a trabalhar em equipe. No profissional tenho 6tima expectativa por-
que tenho 6timos profissionais me orientando. (Marcos, 1° Médulo,
Seguranga do Trabalho - Vitdria).

Outras evidéncias que estas pesquisas indicam sao as dificul-
dades de reconhecimento do direito dos sujeitos da educacao de
jovens e adultos nestas institui¢des federais, o preconceito existente,
bem como os desafios que persistem na formagdo dos professores
que atuam em Proeja para sua atuacao com os alunos reais que sao
os trabalhadores. Novamente, partindo das falas dos alunos, estas
situagdes podem ser inferidas,

[...se] houve preconceito, no caso, é, brincadeira de mau gosto por
eu ser paraplégico, chegou a haver sim. Mas esquento muito nao.
Também problemas de salas, que eles colocaram minha sala no co-
mego do ano, fevereiro, 14 na Geomatica, 1a em cima e aquela escada
caracol pra subir e eu paraplégico. Ndo tinha como ir, ai colocaram
sala volante. Eles ndo olham pra pessoal com deficiéncia que vem
aqui. (Marcelo, 3°. Médulo, Seguranca do Trabalho - Vitoria)

Entrar nesta instituigdo foi encarar os jovens que olham para a gen-
te e fala no corredor “14 vai o velho da EJA”. (Maria, 2° periodo -
Goiania)

Assim porque oh! Hoje em dia cara, o cara que ndo tem estudo, para
o cara que tem estudo ja é dificil faz-se ideia pra quem nao tem estu-
do. A gente vive hoje é a terceira revolugao industrial né ah eu acho
que é mais puxado né e formacao hoje as pessoas tem de saber agir
em equipe (Carlos, 3° Médulo, Seguranca do Trabalho - Vitoria).

Minha opinido sobre o Proeja é a seguinte, todos vocés sdo enga-
jadas, mas se tivesse um pouquinho mais de Tido, de Kénia e de
Adolfo o Proeja ou a EJA ja seria campedo hd muito mais tempo,
porque aqui tem sim um preconceito com os velhinhos do Proeja. O
Proeja nao esta dando certo é pela falta de engajamento, é a falta de
vontade de alguns, quisera ter aqui na instituigdo mais Tido, mais
Kénia, que lutam com unhas e dentes por nds, que nos faz sentir
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vontade de vir para o Instituto, porque tem pessoas no Proeja que
desistiram por causa de professores que disseram que o curso nao
vai te dar base para vocé prestar um vestibular. Tem professores
que nao ajudam o aluno de forma adequada, tem pessoas dentro
da instituicdo que olham com preconceitos para o Proeja. (Sonia, 5°
periodo - Goiania)

eu tenho d6 daquelas pessoas que desprezam a gente, eu me sinto
aqui no Proeja como se eu estivesse num navio em primeira classe,
porque essa oportunidade é tinica. Eu tenho vergonha é de nao cor-
responder a expectativa que os professores esperam de mim, porque
hoje estou com a cabeca cansada, ja passei por muitas coisas, tenho
preocupacdes com familia como todos que estdo fazendo o curso,
entdo a gente ndo tem mais aquela habilidade de aprender, ta com
a cabeca um pouco tampada, mas o que eu tenho a dizer é que nao
reclamo de nenhum professor cada um tem seu jeito de ensinar e eu
acho que todos nés temos que respeitar os professores. (Selma, 5°
periodo - Goiania)

Estas dificuldades identificadas no Proeja se constituiram
historicamente na trajetéria da EJA. Para compreender isto basta
nos reportarmos a oferta de escolarizagdo de trabalhadores dos ul-
timos quarenta anos, apds a aprovacao a Lei n® 5.692/71, que trata
do Ensino Supletivo no Capitulo IV. Nesta legislacao, que é marca-
damente a primeira a normatizar nacionalmente a oferta de uma
escolarizagdo diferenciada para jovens e adultos em defasagem de
idade e série, sdo perceptiveis o formato e o sentido da escola que se
pensava para esses alunos numa proposta de escolarizacao e apren-
dizagem profissional:

Art. 27. Desenvolver-se-ao, ao nivel de uma ou mais das quatro ulti-
mas séries do ensino de 1° grau, cursos de aprendizagem, ministra-
dos a alunos de 14 a 18 anos, em complementagao da escolarizagao
regular, e, a esse nivel ou ao de 2° grau, cursos intensivos de quali-
ficagdo profissional.

Paragrafo tnico. Os cursos de aprendizagem e os de qualificacdo
dardo direito a prosseguimento de estudos quando incluirem disci-
plinas, areas de estudo e atividades que os tornem equivalentes ao
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ensino regular, conforme estabelecam as normas dos varios siste-
mas. (Brasil, 1971, p. 7)

O Parecer n° 699/1972, do Conselho Federal de Educacao que
regulamentou o Ensino Supletivo ja apontava como suas fun¢des ou
modalidades: Aprendizagem, Qualificacao, Supléncia e Suprimento
e assim as definia,

A Aprendizagem é a ‘formacgao metddica no trabalho” ministrada pe-
las empresas a seus empregados de 14 a 18 anos, diretamente ou por
meio de instituicdes que mantenham para esse fim; a Qualificagio
é o preparo profissional proporcionado a nao-aprendizes, tecnica-
mente falando, em niveis inferiores, idénticos ou superiores aos da
Aprendizagem; A Supléncia é a escolarizacdo intensiva ou exten-
siva, ou o reconhecimento de escolarizacao, que se oferece a quan-
tos ndo tenham seguido os estudos regulares na idade prépria; e
o Suprimento é a possibilidade de aperfeicoamento ou atualizagéo,
‘mediante repetida volta a escola’, dispensada aos que ‘tenham se-
guido o ensino regular no todo ou em parte’. (Brasil, 1976, p. 247)

O proprio relator Valnir Chagas ao detalhar o que se esperava
de cada fungdo destas do Ensino Supletivo, alertava para o risco de
sua aplicagdo na realidade dos sistemas educacionais, representar
um engodo, sem o devido cuidado com a oferta de formagao profis-
sional acompanhada da escolarizacdo dos trabalhadores.

A inclusdo do elemento profissionalizante nas finalidades do Ensino
Supletivo, a definicao do seu carater agora plurifuncional e a pos-
sibilidade de combinacdo de suas funcdes entre si e com o Ensino
Regular, para nao ir mais longe, fazem dele, como vimos notando
até com insisténcia, uma nova concepcédo de escola em que a proépria
Supléncia ja ndo ha de cifrar-se a madureza com rétulo atualizado.
Em ultima analise, todas as caracteristicas focalizadas resumem-se
em uma so6 ideia - abertura - de que poderdo fluir os acertos tdo es-
perados e as distor¢des sempre temiveis. (Brasil, 1976, p. 246)

A énfase na caracteristica de liberdade dos sistemas estaduais
para criarem a melhor forma de oferta do Ensino Supletivo, articu-
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lando suas fungdes para melhor atender as necessidades de forma-
¢do dos trabalhadores acaba por ndo se concretizar. A caracteriza-
¢do mais expressiva da oferta na maioria dos estados brasileiros é
da modalidade Supléncia, sem nenhuma ou pouca articulagdo com
as modalidades de formagao profissional, sejam elas Aprendizagem
ou Qualificacdo. O que acabou por representar a oferta do Ensino
Supletivo de 1° e 2° Graus em escolas no periodo noturno, ou ainda
em Centros de Ensino Supletivo (CES) que atendiam nos periodos
diurno e noturno, majoritariamente na oferta de Supléncia com um
perfil de “adaptacdo” do curriculo previsto para o Ensino de 1° e 2°
Graus, com redugao de carga horaria e de conhecimentos relaciona-
dos nos componentes curriculares a serem trabalhados.

Quanto a formagao profissional, na avaliagdo de pesquisado-
res do campo da EJA,

A Aprendizagem correspondia a formagdo metédica no trabalho, e
ficou a cargo basicamente do SENAI e do SENAC. A Qualificacdo foi
a fungdo encarregada da profissionalizagdo que, sem ocupar-se com
a educagdo geral, atenderia ao objetivo prioritdrio de formacao de
recursos humanos para o trabalho. (Haddad; Di Pierro, 2000, p. 117)

Neto e Fernandes, numa andlise especifica sobre o grau de
cobertura e os resultados econdmicos do Ensino Supletivo no Brasil,
em relacgdo a esta proposta de formacao profissional, indicam que,

Uma critica recebida pelos programas do sistema ‘S” de formacao
profissional refere-se a exclusao dos trabalhadores menos favoreci-
dos. Amadeo (1992) concluiu que o SENAI treinava trabalhadores e
jovens estudantes, mas ndo tinha programas especiais para desem-
pregados, além disso o nivel de escolaridade dos treinados era alto
em comparagdo a escolaridade média dos trabalhadores brasileiros.
(Neto & Fernandes, 2000, p. 168)

Esses mesmos autores, além de constatarem a ndo priorizacao
dos trabalhadores pobres e desescolarizados nas estratégias de for-
magao profissional, ainda analisaram a baixa cobertura do Ensino
Supletivo, na modalidade Supléncia, pois de acordo com os dados
da Pnad /1995, do publico em potencial, naquele contexto para cur-
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sar o Supletivo 2° Grau, apenas 6,54% da populacao de mais de 18
anos estavam matriculados, num universo de 12.362.181 pessoas.

Esta é a realidade que chega até a elaboracao da nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo, em se considerando uma oferta de
educacao dos trabalhadores entre 1971 e 1996. Avaliando a oferta
de Ensino Supletivo o que se identifica é a concepcdo de escolariza-
¢do aligeirada e compensatoria que vai perdurar formalmente até os
dias de hoje. Embora a Lei n° 9.394/96 tenha tentado uma mudan-
¢a de concepcao do ensino supletivo para a Educacado de Jovens e
Adultos, ainda persiste em muitas das ofertas estaduais a ideia de
que o que estes alunos precisam é de uma escolarizacdo rapida e de
um treinamento para o trabalho.

No campo da legislagdo nacional, outra tentativa de superar
a concepgdo de supléncia em favor de uma concepgao de educagdo
ao longo da vida e como direito pode ser identificada nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para EJA aprovadas pelo CNE em 2000. Esta
perspectiva se evidencia no parecer que orienta estas diretrizes, em
especial pela énfase que o mesmo dé4 ao novo sentido da EJA como
modalidade da educacéao basica,

O termo modalidade é diminutivo latino de modus (modo, manei-
ra) e expressa uma medida dentro de uma forma propria de ser.
Ela tem, assim, um perfil préprio, uma feicao especial diante de um
processo considerado como medida de referéncia. Trata-se, pois, de
um modo de existir com caracteristica prépria. Esta feicdo especial
se liga ao principio da proporcionalidade para que este modo seja
respeitado. A proporcionalidade, como orientagdo de procedimen-
tos, por sua vez, é uma dimensdo da eqiiidade que tem a ver com a
aplicacdo circunstanciada da justica, que impede o aprofundamen-
to das diferengas quando estas inferiorizam as pessoas. Ela impede
o crescimento das desigualdades por meio do tratamento desigual
dos desiguais, consideradas as condi¢Ges concretas, a fim de que es-
tes eliminem uma barreira discriminatéria e se tornem tao iguais
quanto outros que tiveram oportunidades face a um bem indispen-
sédvel como o é o acesso a educagdo escolar. (Brasil, 2000, p. 26-27)

Estas diretrizes ainda se posicionam contrarias a concepgao
da oferta de cursos de EJA como supletivo afirmando que enquanto
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na LDB no art. 38, a concordancia do adjetivo supletivos, do ponto
de vista gramatical, ¢ ambigua, e pode referir-se tanto a ambos os
substantivos - cursos e exames, por outro lado afirma que “Se a reda-
¢do, do ponto de vista gramatical, da margem a interpretacao ambi-
valente, o novo conceito da EJA sob o novo ordenamento juridico,
considerando-se o conjunto e contexto da lei, reserva o adjetivo so-
mente para os exames.” (Brasil, 2000, p. 31).

Infelizmente, esta compreensao de que o conceito de supleti-
vo deveria ser superado nao foi o suficiente para impedir que, numa
atualizagdo destas diretrizes, o Conselho Nacional de Educacao
(Brasil, 2010) discuta e aprove diretrizes operacionais para EJA que
voltam uma vez mais a reproduzir uma visao de aligeiramento da
oferta do Ensino Médio, com a indicacdo de tempos minimos para o
funcionamento dos cursos de EJA.

Art. 4° Quanto a duragdo dos cursos presenciais de EJA, mantém-
se a formulacdo do Parecer CNE/CEB n° 29/2006, acrescentando o
total de horas a serem cumpridas, independentemente da forma de
organizagdo curricular:

I - para os anos iniciais do Ensino Fundamental, a duragao deve ficar
a critério dos sistemas de ensino;

II - para os anos finais do Ensino Fundamental, a duracao minima
deve ser de 1.600 (mil e seiscentas) horas;

III - para o Ensino Médio, a duracdo minima deve ser de 1.200 (mil
e duzentas) horas.

Paragrafo tnico. Para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel
Meédio integrada com o Ensino Médio, reafirma-se a duracdo de
1.200 (mil e duzentas) horas destinadas a educagdo geral, cumula-
tivamente com a carga horaria minima para a respectiva habilita-
¢do profissional de Nivel Médio, tal como estabelece a Resolucao
CNE/CEB n° 4/2005, e para o ProJovem, a duracdo estabelecida no
Parecer CNE/CEB n° 37/2006.

No Espirito Santo, esta énfase tem ganhado forca na atual
gestdo, quando se constata pelos dados do Censo Escolar 2011,
em todos os niveis de oferta da EJA, os nimeros de matriculas
nos cursos de Supléncia. Sao 32.020 matriculados em nivel de en-
sino fundamental, e em nivel de ensino médio 21.794, constituin-
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do-se a maior demanda, além da oferta dos exames supletivos
ja realizados com 11 mil inscri¢des na primeira etapa, em nivel
de ensino fundamental e médio para pessoas jovens e adultas
conforme Art 5° pardgrafo 1° da Portaria n° 048-R (Sedu, 2011) e
a previsdo de mais 11 mil jovens e adultos inscritos na segunda
etapa, com uma forte veiculacdo da logica do aligeiramento pela
midia, e da énfase de se pode conseguir o diploma “sem precisar
ir a escola”; o que nos leva a uma leitura da ndo prioridade da
educacao dos trabalhadores e da énfase do aligeiramento em de-
trimento da formacao.

Em Goias esta realidade nao é diferente. As matriculas na
EJA em 2010 comparadas aos dados de 2009 cairam. Enquanto isso,
para os exames supletivos de ensino médio o total de inscritos foi de
22.155 jovens e adultos com 18 anos ou mais. No ano de 2011, com a
posse do novo governo, a reforma administrativa feita na Secretaria
de Estado da Educacdo, desconsidera a EJA como modalidade
de ensino ao coloca-la na estrutura organizacional ligada a uma
Superintendéncia de Programas Educacionais Especiais, dentro de
um Ntcleo de Ensino a Distancia. O mais curioso nisto é que sequer
hé no Estado de Goias oferta de EJA na modalidade a distancia para
minimamente justificar tal mudanca.

Diante desta realidade das redes estaduais e voltando a pen-
sar a partir das pesquisas em Goidnia e em Vitdria, compreende-
mos que a criacdo do Proeja, pelo Decreto n° 5.478/2005 alterado
em seguida pelo Decreto n° 5.840/2006, esta inserida no contexto de
tentativa de reconfiguracdo da oferta da escolarizagdo para jovens e
adultos trabalhadores, integrada a oferta de educacao profissional.
Em tese, nao deveria se configurar numa reedicao da experiéncia de
Ensino Supletivo, com as modalidades de Supléncia e Qualificacdao
ofertadas em um curso, até porque, quando esta oferta ocorreu, ela
se caracterizou como sendo em espagos diferenciados, portanto o
aluno frequentava dois espacos formativos. No programa analisado
pelas pesquisas em Goiania e em Vitéria, faz-se necessério reconhe-
cer que o Proeja, da forma como se apresenta no Decreto n° 5.840 de
2006, com uma previsdo de carga horaria maior para a conclusao
dos cursos, representa um enfrentamento deste formato reduzido,
embora também fale em minimos, como pode ser observado no ar-
tigo a seguir.
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Art. 4° Os cursos de educagdo profissional técnica de nivel médio
do PROEJA deverao contar com carga hordria minima de duas mil e
quatrocentas horas, assegurando-se cumulativamente:

I - a destinacao de, no minimo, mil e duzentas horas para a formacao
geral;

II - a carga horaria minima estabelecida para a respectiva habilitacao
profissional técnica; e

III - a observancia as diretrizes curriculares nacionais e demais atos
normativos do Conselho Nacional de Educagdo para a educagdo pro-
fissional técnica de nivel médio, para o ensino fundamental, para o
ensino médio e para a educacdo de jovens e adultos. (Brasil, 2006, p. 2)

No caso das pesquisas analisadas neste artigo, a oferta de
Proeja é na forma integrada, ou seja, formagao bésica em nivel mé-
dio e formacao profissional integradas, em propostas de curso tni-
cas. Em Vitéria, embora ja se tivesse uma experiéncia acumulada de
oferta do Curso Ensino Médio para Jovens e Adultos Trabalhadores
(EMJAT),* a transigdo para o Proeja ndo se deu sem tensdes e per-
manente incomodo de varios gestores e docentes envolvidos com o
programa, principalmente no que se refere ao impacto que os sujei-
tos do Proeja poderiam significar para a Escola no que tange ao seu
status de escola de exceléncia. A experiéncia de oferta do EMJAT,
embora inovadora no entdo Cefetes, no sentido de abrir para os jo-
vens e adultos a oportunidade de escolarizagdao, mantinha sua ofer-
ta vinculada ao Decreto n°® 2208/97 que proibia a oferta do ensino
médio integrado.

Na transicdo para o Proeja esta realidade pouco foi alterada.
Os cursos atualmente ofertados, apesar de terem passado por re-
formulacdo curricular, na tentativa de construir uma proposta de
curriculo integrado através de propostas de curso tinico, seguem
reproduzindo a dualidade do modelo formacao geral e técnica, uma
vez que a “proposta curricular desses cursos ndo se deu pela inte-
gracao sugerida pelo nome do curso, e sim pela justaposicao da area
técnica ao curso ja existente do EMJAT” (Scopel et al., 2011, p. 9). Os
alunos tém uma matricula tnica nos Cursos Técnicos Integrados

* A experiéncia do ensino médio para jovens e adultos trabalhadores (EMJAT)
a partir de 2001, é explorada e socializada em diversas produgdes do grupo
Proeja/ES.
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ao Ensino Médio de Jovens e Adultos, cumprindo a carga horéaria
de formacao geral do 1° ao 4° médulo, sendo que do 5° médulo ao
8° modulo, vivenciam a experiéncia de descaracterizagdo do curso
pela entrada de alunos com ensino médio completo. O que tem sub-
metido os alunos do Proeja a experiéncias frustrantes em relacdo as
representagdes que fazem de si mesmos quanto ao reconhecimento
de sua condigdo como sujeitos de conhecimentos, capazes de su-
perar o estigma de que sao “inferiores”, “fracos”, e “incapazes” de
acompanhar os “mais adiantados” da turma.

Cabe considerar que a indugao do Proeja remete a uma leitu-
ra da representacdo do ensino médio no Brasil, como uma questao
que envolve uma leitura do contexto da sociedade e da educagdo
brasileiras que nos permita captar os sentidos do ensino médio e
escolarizagdo para as juventudes no Brasil (Frigotto, 2009) e, em es-
pecifico, o ensino médio integrado a educacao profissional na EJA,
voltado para os jovens e adultos trabalhadores, que vao caracterizar
especificidades socioculturais, na perspectiva em que suas diversi-
dades acabam por resultar da desigualdade de condi¢des em que
acessam ou a que tém como oportunidade de conclusao do ensino
médio. Dai que o diverso que lhes caracteriza “ndo s6 é um pobre
diverso, como ndo é diverso, mas sim desigual” (Frigotto, 2009, p.
26). Esta representacdo se expressa nas varias falas dos alunos quan-
do instigados nas entrevistas a falar sobre o porqué retornaram ao
ensino médio no Proeja, mesmo depois de sua conclusdo. E o que
nos dizem os alunos do Curso de Seguranca do Trabalho

eu tenho o segundo grau completo, mas s6 que foi aos trancos.
Assim foi dificil né cara é porque é as escolas naquele tempo eles
faziam muita greve caramba, ou a gente ficava cem dias sem aula e
cem dias p0, é muita coisa entdo poxa ai eu resolvi vim pra ca pro
Ifes. (Antonio, 3° médulo - Vitéria).

é uma questdo de credibilidade da escola e por uma questao de
querer reforgar o ensino médio pra poder me preparar mais pra
algum concurso 14 fora entendeu, vestibular essas coisas assim.
[...] alguns que como eu falei, deixaram de estudar por circuns-
tdncias né e terminaram o ensino médio assim ha dez, quinze
anos atrds, e agora voltaram por causa da questdo do tempo

Uma oportunidade de ensino médio integrado a educagdo profissional... ¢ 65



né, optaram por fazer o curso médio novamente entdo temos
sim além de mim outras pessoas que terminaram o ensino mé-
dio. Pretendem continuar sim os estudos [...], alguns falam até
em superior Curso Superior de Seguranca do Trabalho ndo sei
Tecnoélogo isso é dar seguimento a profissdo entendeu (Henrique,
3° Médulo - Vitéria).

é como ¢é que se diz, lembro quando eu estudava assim. A gente se
sentia mal pra caramba... Na sala de aula era tudo desmantelado e
era tudo quebrado la... Eu me sentia mal eu me sentia muito mal.
O ensino 14 poxa aqui tinha amigo meu... ¢ amigo meu que levava
sim, via gente la... Levando arma pra escola. Ai entdo desmotivava a
gente muitas vezes, ai eu falei ndo rapaz eu ndo vou aceitar isso ndo,
nossa! Cara vocé nao tinha nogao era horrivel, horrivel! (Antonio, 3°
Moédulo - Vitoéria)

O que indicam as falas dos alunos
sobre a experiéncia no Proeja

As representagdes que os alunos expressam parecem carregar
as marcas de um pertencimento que se constréi no movimento de
insercdo no Proeja, como algo histérico-inédito no sentido do que
a inducdo do programa buscava alcangar: jovens e adultos que de-
mandam uma escolarizacao, que lhes propicie formacao integrada,
com uma énfase que priorize romper com a baixa qualidade da ofer-
ta, afirmando-se a por parte dos sujeitos a expectativa do caréter
instrumental do Proeja, tendo em vista “a preméncia que tém em
relacdo ao ingresso e permanéncia na atividade produtiva” (Ramos,
2011, p. 777), o que constitui como ja vimos um dos desafios da pro-
posta de integracao.

As contradigdes e problemas evidenciados nas representa-
¢Oes dos alunos tanto em Goidnia quanto em Vitéria sdo também
resultado das marcas das politicas educacionais no pais que ndo fa-
voreceram aos alunos das classes trabalhadoras as condigdes para
um percurso de escolarizacdo, que lhes “garantisse a conclusao
da educagao basica com formagcao integral [...] resultando dai um
grande contingente da populagdo que ndo concluiu a trajetéria esco-
lar, nem possui formagdo profissional qualificada” (Shimora; Lima
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Filho, 2011, p. 725-26). E 0 que podemos ler na fala deste aluno, ao
considerar sua posigao e experiéncia no Proeja, como oportunidade
para aqueles que ficaram a margem. Talvez, seja neste sentido que
a “igualdade de oportunidades” como principio liberal, tratada por
Dubet (2003), se traduz no que ele chama de “desigualdade justa”
que, por sua vez incorpora o principio da meritocracia que exclui
pela competitividade os “menos capazes” gerando assim multiplas
desigualdades.

E um curso bom porque tem as pessoas assim de mais idade
avancada que nao teve como é oportunidade de concluir e ta con-
seguindo agora, entrando junto com a gente pra ta estudando,
pra tentar ter um curso técnico, uma profissdo. Entao ta sendo
essa experiéncia pra mim. (Marcelo, 3° Modulo, Seguranca do
Trabalho - Vitoria)

E importante considerar que as representagdes sociais até en-
tao expressas pelos alunos do Proeja sao “elaboracdes mentais cons-
truidas socialmente, fruto da dindmica da atividade psiquica do
sujeito e o objeto de conhecimento (Franco, Barbosa, p. 172, 2001).
Relacao esta que se da na dinamica da pratica social e se explicita
pela linguagem que, no caso dos jovens e adultos deixa claro o seu
pertencimento de classe social. Dai que através de suas representa-
¢Oes sociais como expressdes simbolicas “explicitam o que pensam,
como percebem esta ou aquela situacdo, que opinido formulam
acerca de determinado fato ou objeto, que expectativas desenvol-
vem a respeito disto ou daquilo” (Franco; Barbosa, 2001, p. 172).
Chama a atengdo nas representacdes sociais dos alunos que a cons-
ciéncia do direito a educagdo, como possibilidade, do exercicio do
direito publico subjetivo, ndo emerge explicitamente em suas falas.
No entanto, suas perspectivas apontam para os sentidos de “por-
vir” que aspiram para sua formagdo a partir do Proeja, expressos
pelo reconhecimento de si como sujeitos que reafirmam nas suas
perspectivas a necessidade de que as oportunidades de acesso, per-
manéncia e conclusdo com qualidade se efetivem como direito de
todos e todas a educacdo basica no pais, tendo como horizonte o
que podemos considerar a educacdo no sentido amplo como pro-
cesso ao longo da vida.
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O Proeja eu acho assim que foi uma oportunidade que surgiu pra
gente que ja tem uma idade maior e que muita das vezes ndo con-
segue nem fazer uma faculdade, ndo tem facilidade de fazer uma
faculdade direto, né! Entdo veio como uma alternativa muito boa
pra gente conseguir uma formagcdo técnica e até chegar a um nivel
maior, uma formacao universitaria. Depois, até a propria escola
também oferece o nivel superior entdo da a gente assim uma opor-
tunidade de sonhar né, melhorias! (Ana, 5° médulo Seguranca do
Trabalho - Vitéria)

Eu vejo que neste momento para que pudéssemos olhar para o hori-
zonte e ver ele, nés tivemos que subir em ombros de gigante e nos-
sos gigantes sdo vocés. Hoje o Proeja é visto como a nossa segunda
casa e aqui somos bem acolhidos. Eu comecei fazer a EJA em uma
escola municipal e deixei, vim para o Proeja, eu passava por esta
instituigdo e falava “sera que um dia vou estar aqui”, e hoje eu estou
aqui nesta instituigdo com muitos horizontes em poder dar conti-
nuidade ao meu processo e prestar vestibular e como eu me sentia
um peixe fora d’agua, eu ndo daria conta de falar tudo isso se eu nédo
tivesse o apoio de todos aqui da instituicdo que nos abraca. (Alda,
5° periodo Goiania)

eu mesma enfrentei barreiras na EJA, gracas a EJA estou aqui no
Instituto, tive problemas? Tive, mas resolvi com sabedoria, com di-
alogo. Quanto a taxa de analfabetismo o indice estar muito grande
esta trabalhando como recenseadora e ta dificil, me choca quando
chego em uma casa e todos sdo analfabetos e a maioria das pessoas
estdo desempregadas, quando eu vejo isso, tenho mais vontade de
estudar de continuar, eu ndo quero parar neste técnico, vou pres-
tar vestibular e com a ajuda de vocés de colegas eu vou conseguir.
(Luiza, 3° periodo, Goiania)

Considerando estas e outras reflexdes
Retomando os objetivos desta pesquisa, é possivel considerar
que as experiéncias vividas e expressas pelas representacdes sociais

dos jovens e adultos do Proeja em Goidnia e Vitdria, interpelam os
educadores e pesquisadores da EJA, do ensino médio e educacao
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profissional no sentido de prosseguir buscando caminhos, para que
a reconfiguracdo do curriculo de ensino médio integrado a educa-
¢do profissional como proposta de educacdo para a formacao huma-
na de jovens e adultos trabalhadores se efetive.

A proposta de formacao integrada tal como afirmada no
Documento Base do Proeja alerta para os desafios a enfrentar consi-
derando que esta se insere no ambito das lutas por politicas publi-
cas de educagédo profissional integrada com a educacado bésica para
jovens e adultos como direito. Esta, portanto, envolve contradicdes,
uma vez que o Proeja é pensado como uma politica de formagao de
jovens e adultos trabalhadores, num contexto em que o pais busca
responder as demandas da economia globalizada e aos compromis-
sos da agenda internacional de organismos multilaterais (Shimora;
Lima Filho, 2011), o que tem significado tomar a EJA e a educacdo
profissional pelo seu “interesse instrumental e produtivista [vol-
tado para] o mercado como instrumento regulador da sociabili-
dade humana” (Shimora; Lima Filho, 2011, p. 721). Neste sentido,
reafirmam-se os desafios postos ao Proeja, uma vez que sua légica
orienta-se para os interesses e defesa de construcao de uma politica
voltada para a formacao dos jovens e adultos trabalhadores.

Frente a estes desafios, nos defrontamos com a tendéncia
histérica de se pensar a oferta da EJA como Ensino Supletivo identi-
ficada com a concepcao de escolarizagao aligeirada e compensatoria
que perdura formalmente até os dias de hoje, marcada pela baixa
qualidade de sua oferta e cobertura, bem como sua vinculacao a
educacao profissional de forma aligeirada, principalmente no que
se refere a formacao inicial. Nao se pode deixar de considerar que
é para uma escola fruto da producao histérica de nossa formacao
capitalista tem excluido historicamente do acesso os alunos das
classes populares, que os alunos do Proeja retornam, uma vez que
no atual contexto esta mesma escola é chamada a inclui-los. De que
forma? Com que intencionalidade?

A escuta dos alunos que viveram a experiéncia do Proeja
em Goidnia e Vitéria foi fundamental para buscar possiveis respos-
tas, no sentido de conhecer em parte quem sao esses sujeitos, suas
representagdes sociais sobre o Programa, as razdes que os levaram
a retornar a escola nos contextos especificos pela via do Proeja, e as
perspectivas que apontam para a construcao das politicas de for-
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macéao do trabalhador. Como vimos, vamos encontrar em Goiania
a predomindncia de alunas mais adultas, no Curso Técnico em
Cozinha e em Vitéria, a preponderancia de um puablico mais jovem
nos trés cursos ofertados, principalmente no Curso de Seguranca do
Trabalho. Com caracteristicas distintas, vamos identificando atra-
vés de suas representagdes sociais, que compartilham trajetérias
semelhantes, retornam a escola cheios de esperanga e suas perspec-
tivas reafirmam a necessidade de que as oportunidades de acesso,
permanéncia e conclusdo com qualidade se efetivem como direito
de todos e todas a educagdo bésica no pais, tendo como horizonte o
que podemos considerar a educagdo no sentido amplo como proces-
so ao longo da vida.
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CAPITULOIII

El componente axiolgico de la educacion familiar
y el funcionamiento axiolégico de la familia.
Un modelo para la superacién de los PGI de

secundaria basica en Cuba

Reinaldo Cueto Marin

Muiltiples son los estudios que han evidenciado la importan-
cia del contexto familiar para el adolescente, asi como su influen-
cia en el desarrollo de sus orientaciones valorativas. Por eso re-
sulta necesario que los docentes perfeccionen su influencia sobre
la familia y que contribuyan a su educacién en valores morales.
Se sabe que la comunicacién, las relaciones afectivas y los efectos
educativos varfan de un grupo familiar a otro y que son suscep-
tibles de perfeccionamiento, lo cual evidencia la intencién de fun-
damentar la necesidad de preparacion de la familia para perfeccio-
nar su funcionamiento. Esto supone la urgencia en la superaciéon
de los docentes para el desarrollo del trabajo de educacion de la
familia en el sentido axiol6gico. Hasta donde el autor ha podido
consultar, no existe un modelo que propicie el perfeccionamiento
del trabajo del docente de Secundaria Basica, en el que se tengan
en cuenta el desarrollo de niveles de motivacién, de conocimientos
y la ejecucién del trabajo de educacién en valores morales de la
familia, aprovechando la combinacién de las potencialidades de la
autopreparacion con otras formas organizativas de la superaciéon
profesional, dentro de un enfoque participativo.

Mudiltiples han sido los intentos de abordar la problematica
de la educacién en valores morales de la familia, sin embargo el
autor del presente trabajo considera que la superacion del Profesor
General Integral de Secundaria Basica en Cuba (en adelante PGI)
es una de las principales limitaciones.

Es por ello que ante esta situacion se impone dar respues-
ta a la siguiente interrogante: ;Cémo contribuir a la superacion



de los PGI de Secundaria Bésica para desarrollar el componen-
te axiologico de la educacion familiar? La intenciéon del presente
trabajo estd es exponer los elementos esenciales de un modelo de
superacion que garantice las condiciones indispensables para tal
empeno.

Antes de exponer las ideas esenciales sobre el modelo pro-
puesto, es imprescindible definir un término que ayuda a esclare-
cer la concepcion de que el cumplimiento de las funciones fami-
liares lleva implicito un mensaje educativo que propicia la educa-
cion en valores. Nos referimos al término funcionamiento axioldgico
de la familia, el cual se convierte en una herramienta tedrica en ma-
nos de los PGI de Secundaria Bésica en el desarrollo de la educa-
cioén en valores morales a la familia.Se entiende por funcionamiento
axiologico de la familia el proceso en el que se evidencia el cumpli-
miento de las funciones familiares de manera que los miembros de
este grupo humano se puedan educar en valores morales a partir
de la existencia de una intencionalidad consciente, determinadas
condiciones materiales y el clima sociopsicolégico predominante.

Este término permite enfocar el tratamiento educativo en
el sentido axiolégico dirigido al contexto familiar en pleno vin-
culo con el funcionamiento, lo cual ha sido un aspecto bastante
difundido en la literatura, pero que necesita mayores niveles de
precision.

Para lograr la fundamentacién de la idea relacionada con
el trabajo pedagoégico dirigido a la educacién en valores morales
de la familia es necesario partir de la definiciéon de educacion fa-
miliar, la cual es un “sistema de influencias conscientes, pedagoé-
gicamente dirigidas a los padres y otros familiares cercanos res-
ponsabilizados con la educacion de los nifios y adolescentes en el
hogar, encaminadas a elevar su preparacion pedagogica y a esti-
mular su participacion activa en la formacioén de su descendencia”
(Rodriguez, 1990, p. 6).

Si se tiene en cuenta que este sistema de influencias que ejer-
ce la escuela solamente va dirigido a elevar la preparaciéon peda-
gogica de los padres, asi como a la estimulacién de su participa-
cion activa, es evidente que el término tiene un enfoque general
y no queda explicita la educacién en valores tal y como se habia
fundamentado anteriormente, es por eso que el autor considera
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agregar a este concepto un componente que puede complementar
la idea que se maneja.

Segun la Real Academia Espafiola de la Lengua (2006) se en-
tiende por componente “algo que compone o entra en la compo-
sicién de un todo” en el que para el caso del que se trata, ese todo
es la educacion familiar tal y como se definié. Por lo tanto el autor
de la presente investigacion entiende por componente axiologico de
la educacion familiar: las acciones que desarrollan los profesores con
la familia de los escolares para contribuir mediante la actividad
cotidiana a la educacién en valores morales de sus miembros, ex-
presado en un funcionamiento que se corresponda con las normas
y principios de la sociedad.

La basqueda bibliogréfica realizada con vistas a obtener
informacién acerca de la existencia de modelos para la superaci-
6n del docente en el desarrollo del componente axiolégico de la
educacion familiar solamente se aprecia la existencia de acciones
aisladas, a modo de cursos, talleres u otras modalidades que com-
plementan la obtencién de conocimientos no previstos en los pla-
nes de estudio de pregrado, en los que predomina la informacién
académica con algunos intentos de desarrollar un enfoque investi-
gativo en el que no existe total correspondencia entre esfuerzos y
resultados. (Baxter, 1990; Garcia, 1995; Nufiez, 1995; Cueto, 1997;
Novoa, 1997; Rodriguez, 1999; Urbay, 2004).

Este problema tiene sus antecedentes en las limitaciones que
presentaron los planes de estudio de pregrado en los que el con-
tenido abordado a partir de las asignaturas del ciclo pedagégico-
-psicolégico era insuficiente, con una elevada carga teérica y difi-
cultades en la aplicaciéon préctica de los contenidos recibidos.

Con la implementacién de los planes de estudio C y C" hubo
una tendencia al perfeccionamiento en la formacién inicial del
profesional de la educacién al concebirse el tratamiento de estos
contenidos de manera interdisciplinaria y con un mayor vinculo
con la practica profesional, a través de la integraciéon de los com-
ponentes académico, laboral e investigativo.

Por otra parte, las orientaciones en cuanto a la superaciéon
del Profesor General Integral estan dirigidas basicamente al per-
feccionamiento de la imparticiéon de las asignaturas.

Al analizar elProyecto de Escuela Secundaria Bésica.Version
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07/28 de abril del 2003, en el que estan disefiadas las principales
transformaciones, se precisa el fin de la ensefianza y los objetivos
por cada uno de los grados, se determina la composicién y fun-
ciones de los érganos técnicos y de direccién, asi como de las di-
ferentes figuras e integrantes de la comunidad escolar, se dedica
un espacio a la organizaciéon de la vida en la escuela, a la univer-
salizacién, a la microuniversidad, asi como al papel y funciones
del tutor.

Sin embargo, a pesar de quedar explicito el tratamiento de
la educacién en valores desde el proceso formativo y proponer-
se como aspiracion un mejor funcionamiento de la relacién de la
escuela con la familia y con su contexto, se aprecia una intencion
de abordar la problematica del trabajo de educacién familiar, que
inmerso en el enorme cimulo de funciones relacionadas con la
direcciéon del aprendizaje, pueden limitar una tarea que requiere
un elevado nivel.

A partir de todas estas regularidades es facil comprender
que los PGI de Secundaria Basica no se superan suficientemente
como para desarrollar un trabajo de educacién en valores morales
con los familiares de su alumnos, pues en realidad se aspira a que
los profesores, a partir de una caracterizacion psicopedagogica
del contexto familiar de los estudiantes de cada uno de los des-
tacamentos pioneriles (grupos de alumnos), desarrollen acciones
que favorezcan la formacién de grupos de padres para elevar sus
niveles educativos, en consonancia con las caracteristicas parti-
culares obtenidas en la mencionada caracterizacién, aplicando un
enfoque participativo y dialégico que proporcione el apoyo efecti-
vo de la familia en la labor educativa de la escuela.

Al revisar los documentos normativos emitidos por el
MINED que regulan el trabajo con la familia, se aprecian orien-
taciones en relacién con la formacion de los consejos de escuela
y de grupos, asi como indicaciones para el trabajo con: escuelas de
educacion familiar, reuniones, correspondencia y visitas el hogar,
pero en la mayoria no esta explicito el enfoque participativo que
propicie la interactividad entre padres y maestros; en los casos
que se emiten algunas orientaciones, sélo queda a nivel de docu-
mentos y materiales aislados. No se concreta la proyeccién de un
modelo de superacién de los docentes en este sentido.
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En los momentos actuales en que cada vez resulta mas acu-
ciante la necesidad de aplicar los nuevos enfoques participativos a
través de la creacion de espacios de reflexion en los que se propicie
el debate y la problematizaciéon, “es necesario lograr el transito
hacia un modelo de superacion activo y participativo en el que se
privilegie no solo el componente cognitivo, sino ademas el compo-
nente afectivo con una gran sensibilizacién ante el entorno social y
ecolégico contextual” (Rodriguez, 1999, p. 40).

El analisis realizado hasta el momento arroja como princi-
pal resultado que el desarrollo del componente axiol6gico de la
educaciéon familiar, tiene limitaciones en los PGI de Secundaria
Bésica, por lo que es muy importante llegar a la comprension de la
necesidad de lograr la transferencia de lo aprendido a diferentes
situaciones de la practica pedagodgica a partir del proceso de au-
topreparacion. La orientacion del aprendizaje debe estar dirigida
a resolver estos diversos y complejos problemas.Lo anterior exige
que la superacion profesional desarrolle en los PGI la flexibilidad
del pensamiento y la necesidad de bisqueda de informacion de
forma continua.

El modelo de superacién propuesto por el autor estd en
plena correspondencia con la situacién por la que atraviesa la
enseflanza en el posgrado a nivel mundial y por supuesto con los
retos a los que esta abocada en Cuba. Segtn el criterio de Bernaza
y Castro:

Se requiere de una sinergia de trabajo que aproveche las zonas de
desarrollo préoximo de los que acceden al postgrado para la inno-
vacién y la creacién del nuevo conocimiento. Se trata de lograr so-
luciones mas pertinentes, innovadoras y de mayor impacto en un
menor tiempo (Bernaza; Castro, 2003, p. 3).

Es por eso que el autor centra su atencion en la idea de que
el modelo de superacion aproveche las potencialidades que tienen
los docentes para desarrollar un autoaprendizaje a partir de ex-
plotar las posibilidades que le ofrece la autopreparaciéon como una
forma organizativa de la superacion profesional que no ha sido
empleada suficientemente.

De igual forma, uno de los requerimientos del modelo pro-
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puesto por el autor esta relacionado con el enfoque orientador y
trabajo grupal, en el cual esta presente la idea implicita en el térmi-
no aprendizaje colaborativo (AC), visto este como:

un proceso de construccion social en el que cada profesional apren-
de mas de lo que aprenderia por si mismo, debido a la interacciéon
con otros miembros de su comunidad profesional o de su grupo de
estudio (Bernaza; Castro, 2003, p. 4-5).

Desde esta perspectiva, el resultado del trabajo en grupo
tiene un valor superior al que tendria la suma de los esfuerzos
individuales de cada miembro de dicho grupo, pues al comparar
los resultados de esta forma de trabajo con modelos de aprendi-
zaje tradicionales, se ha encontrado que los estudiantes aprenden
mas cuando utilizan el aprendizaje colaborativo, recuerdan por
mas tiempo el contenido, desarrollan habilidades de razonamien-
to superior y de pensamiento critico y se sienten mas confiados y
aceptados por ellos mismos y por los demas (Millis,1996).

En correspondencia con las actuales concepciones de la
educacion de posgrado cada vez logra mayor pertinencia la su-
peracién profesional desde el puesto de trabajo, lo cual justifica
la implementacién de un modelo centrado en la autopreparacion
de los PGI de Secundaria Basica para desarrollar el componente
axiologico de la educacion familiar.

El resultado final de la implementacion de este modelo esta
encaminado a la elevacién de la motivacion, del dominio del con-
tenido y al perfeccionamiento de los niveles de ejecuciéon de los
docentes en el desarrollo del componente axiologico de la educacion
familiar.

El proposito del modelo estd centrado en que de manera
consciente el docente se oriente en como puede cumplir la fun-
cion educadora que estd llamado a desempefiar, para desarrollar
los valores morales fundamentales que propicien un funciona-
miento familiar en correspondencia con las normas y principios
del Proyecto Social Cubano declarados en la Secundaria Bésica.

En el siguiente gréfico se representan los elementos esencia-
les que componen el modelo.
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DIAGNOSTICO COMPONENTE AXIOLOGICO DA <
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Programa |
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\ participativa
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organizativas
I Avaliagao |

El modelo propuesto tiene como objeto el proceso de supera-
cion de los PGI de Secundaria Basica para el desarrollo del compo-
nente axiolégico de la educacién familiar, lo cual permite partir de
las necesidades de superacion y tiene como eje central la autopre-
paracion; debido a las limitaciones para que los docentes se incorpo-
ren a otras formas organizativas.

Caracteristicas de los aspectos que conforman el modelo
I- Requerimientos para la aplicacién del modelo propuesto

a) Caracter social de los objetivos.

Al ser consecuentes con el enfoque histdrico - cultural, seria
contraproducente dejar espacios a la anarquia y al libre albedrio.
Es por ello, que las metas y aspiraciones de la sociedad, asi como
del contexto particular en que se desarrollen las actividades, deben
tener en cuenta los aspectos socialmente valiosos, a partir de los
niveles de significacién individual alcanzados en cada una de las
actividades. En contraposicion a concepciones humanistas y cons-
tructivistas, los PGI que estdan implicados en el proceso de supera-
cion para el desarrollo del componente axiologico de la educacion
familiar deben tener un conocimiento cabal de los principales va-
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lores del Proyecto Social Cubano presentes en la Secundaria Basica
en transformaciones, asi como las metas que la sociedad le plantea
a esta ensefianza de forma tal que estas pasen de los niveles inter-
subjetivos de andlisis grupal a niveles intrasubjetivos en correspon-
dencia con el significado y el sentido que cobren cada uno de los
contenidos, los cuales han sido determinados, no solamente a par-
tir de los criterios personales y grupales de los sujetos sometidos
a estudio, sino precisamente de las principales aspiraciones que la
sociedad le impone al proceso educativo a este nivel.

b) Caracter ideopolitico.

No cabe duda que la familia constituye la célula basica de la
sociedad y que cada individuo que de ella procede, se inserta de
una u otra forma en el complejo y dindmico proceso de las relacio-
nes de produccion, quiere esto decir que al representar un papel
decisivo en la formacién de las nuevas generaciones se convierte en
un mediador entre el sujeto y su medio.

Por su parte la escuela, al estar comprometida con el cumpli-
miento del fin de la educacidn, tiene la responsabilidad de incluir
dentro de sus esferas de actuacién a este grupo humano, que en
altima instancia representa los valores de la sociedad. Es por ello
que para el logro de tales propésitos, la institucion educacional no
debe perder de vista que cada ciudadano debe estar preparado para
defender las conquistas de una manera consciente y autorregulada.
Para que la sociedad se nutra del hombre a que aspira, la escuela
debe enfocar el trabajo en dos sentidos:

* Formacién de los estudiantes que por ella transitan para
constituir un hogar estable, que les proporcione valiosos
niveles de realizaciéon personal, asi como un comporta-
miento publico basado en el desarrollo de profundas con-
vicciones e identificados con los compromisos de su época.

* Reajuste de algunos mecanismos en los grupos de proce-
dencia de los alumnos, de manera que a mediano y cor-
to plazo se logren niveles de reflexién que propicien una
adecuacion en la forma de funcionamiento familiar que
contribuya a reforzar el proceso de socializacion ética de
la personalidad.
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¢) Enfoque orientador y trabajo grupal.

Si precisamente lo que se pretende en los educadores es su-
perarlos como orientadores, se impone la necesidad de crear un
ambiente propicio para ayudarlos a descubrir, de la manera mas
6ptima, sus potencialidades personales para la integracion inteli-
gente y creadora en el trabajo de educacién en valores morales de
la familia. Se creardn las condiciones para el crecimiento de todos
los que de una forma u otra se impliquen en dicho proceso, para lo
cual es importante tener en cuenta que para no perder de vista los
propositos trazados, existen limites y normas en correspondencia
con los roles asumidos.

De acuerdo con la concepciéon del modelo de superacion pro-
puesto para el desarrollo del componente axiol6gico de la educaci-
6n familiar, constituye un requisito indispensable la conformacién
de grupos, en los que a partir de la integracion de sus miembros
se vayan logrando sentimientos de pertenencia y vinculos afectivos
solidos, todo ello mediatizado por una atmdsfera sana de aceptaci-
6n y respeto; que propicie el didlogo, la reflexion y la buasqueda co-
lectiva de nuevos conocimientos, sobre la base de niveles de ayuda,
en pos de lograr la autodeterminacion y la independencia.

En el desarrollo de la superacién han de participar activamen-
te los sujetos (PGI de S. Basica), porque sélo asi se garantiza que esta
se realice con la efectividad requerida. La educacién participativa
se justifica como estimulo y ayuda a los docentes en la formulacién
de acciones y para el desarrollo de la capacidad de llevarlas a cabo.

El enfoque participativo estd dirigido a convertir el conoci-
miento y las vivencias en el impulso que genere la toma de una
posicién activa, es decir, lograr que las experiencias grupales esti-
mulen una actuaciéon que promuevan la reflexion critica sobre la
actuacion y el mejoramiento de los estilos de direccién de las con-
tradicciones y contingencias percibidas.

Los PGI trabajaran en grupos de diferentes tamafios, siendo rele-
vante el trabajo cooperativo, asi como el clima de confianza y de acep-
tacién que se logre. Cada cual asume la responsabilidad de su propio
aprendizaje manteniendo un papel activo y protagénico en éste. El pa-
pel principal del profesor es facilitar y guiar la experiencia educativa.

Enla fundamentacion de los requerimientos para la aplicacién
del modelo propuesto es imprescindible partir de las tesis tedricas
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basicas del enfoque histérico cultural-vigostkiano como méximo
exponente de la interpretaciéon marxista del proceso de formacion
de la personalidad.

d) Interdisciplinariedad.

La propuesta lleva implicita los contenidos de un conjunto
de ciencias como la filosofia, sociologia, psicologia, pedagogia, las
cuales aportan postulados en el orden teérico y metodolégico im-
prescindibles y que se concretan de forma integrada interdiscipli-
nariamente. La concepcién interdisciplinaria contribuye a la educa-
cion integral de los docentes a partir de un enfoque dialéctico de la
concepcion de la superaciéon que permita conformar una visiéon de
como debe desarrollarse el proceso de ensenanza-aprendizaje para
que los PGI se superen en el desarrollo de la educaciéon en valores
morales, a partir de sus caracteristicas y de las aspiraciones sociales.

Se asume a la filosofia marxista-leninista como base metodo-
l6gica para las otras ciencias, por tanto, las posiciones teéricas para
enjuiciar el mismo fenémeno o proceso objeto de estudio deben
coincidir en el enfoque. Desde el punto de vista filoséfico se basa en
la concepcion materialista de la historia con los postulados funda-
mentales siguientes: la concepcién de la imagen del hombre como
totalidad, la personalidad como conjunto de relaciones sociales en
unidad de lo individual y lo social; el basamento filoséfico de acti-
vidad como condicion inherente al ser humano, quien consciente-
mente actta sobre él mismo y sobre su entorno, la unidad dialéctica
de la relacion sujeto - objeto, que sufre la base de la mediacion de la
préctica, lo cual hace posible la interpretacién reciproca de lo ideal
y lo material en la actividad humana, el objeto como condicionante
material y el sujeto como ser activo, consciente y transformador.

Desde el punto de vista socioldgico se basa en la individualiza-
cién como proceso inseparable de la socializacion; en el que el sujeto
tiene como fundamento la actividad practica de la cual se derivan las
funciones cognitiva, valorativa y comunicativa de la personalidad. El
desarrollo del individuo bajo la influencia de la educacién y el medio
social y natural tiene lugar como una dialéctica entre objetivacion y
subjetivacion de los contenidos sociales. Al tener en cuenta la familia
como grupo humano primario, prevé las relaciones de esta con otras
instituciones sociales formales, especialmente la escuela.
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Desde el punto de vista psicolégico se asume el postulado so-
bre la comprension de la individualidad de la personalidad siguien-
do el enfoque historico cultural de Vigostky y la consideracion de la
personalidad como una totalidad.

e) Autopreparacion.

Es imprescindible tener en cuenta las condiciones en que se
desarrolla el proceso docente-educativo en la Secundaria Basica en
transformacién en el que las caracteristicas de la direccion del apren-
dizaje requieren la permanencia en el aula del Profesor General
Integral de manera sistematica en el marco del horario tnico, esto
representa una barrera para asistir a diferentes formas de superaci-
o6n fuera del contexto escolar; en este sentido se impone la necesidad
de centrar la atencién en la autopreparacién como forma organizati-
va de la superacion a partir de un sistema de orientaciones precisas
que faciliten una mejor optimizacién del tiempo del docente. Para
ello se requiere de la implicaciéon del personal de direccion de la
escuela en el disefio, ejecucion y control de esta actividad, asi como
del trabajo sistemaético en el desarrollo de las otras formas organi-
zativas previstas.

f) Multiplicaciéon en la base.

Otro aspecto que posibilita una mayor optimizacién es el em-
pleo de los Jefes de grado como agentes multiplicadores en la trans-
misién de la informacién que se recibe en las diferentes acciones de
superacion desarrolladas. Estos docentes se encargan de organizar
en la escuela, tanto la autopreparacion como los talleres a este nivel,
asi como la creacion de las condiciones para el desarrollo de los in-
tercambios de experiencias y las sesiones cientificas.

g) Implementacion por etapas.

La aplicaciéon del modelo tiene previsto el desarrollo de la
superacion con una meta final, demarcando diferentes etapas, con
objetivos y acciones para cada una, lo cual tiene implicita las coordi-
naciones con la direccion de la ensefianza y la escuela en la planifi-
cacion, organizacion, ejecucion y control de este proceso.

De igual forma se incluye dentro de este requerimiento la po-
sibilidad de enriquecer cada uno de los componentes estructurales
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del modelo a partir de los avances o retrocesos que se vayan logran-
do, para lo cual deben existir los niveles de flexibilidad suficientes
que permitan la adecuacién sistematica de la superacion en corres-
pondencia con las nuevas necesidades que vayan surgiendo.

II- Diagnostico de necesidades de superacion de los
PGI de Secundaria Basica para desarrollar el
componente axiolégico de la educacién familiar

El diagnoéstico permite la determinacion de las principales de-
bilidades y sus causas, asi como las potencialidades en el desarrollo
del componente axiolégico de la educacién familiar; es un proceso
sistemédtico y participativo que implica a todos los factores de la
escuela.

Para el diagnodstico se ha compatibilizado el estado actual de
cada docente con el estado al que se aspira en el desarrollo del com-
ponente axioldgico de la educacién familiar en correspondencia con
las aspiraciones que se plantean en el Proyecto de Secundaria Basica
en transformacién, y las demandas que plantea la sociedad a los
PGI de Secundaria Basica en el desarrollo del componente axiol6gi-
co de la educacion familiar, asi como la selecciéon de las dimensiones
e indicadores para valorar el nivel de desarrollo que se va alcanzado
en el proceso de superacion

En este caso se han tenido en cuenta las dimensiones decla-
radas:

* Nivel de motivacion.

* Nivel de conocimientos.

* Nivel de ejecucion.

En el estudio realizado por el autor, a partir de los resultados
obtenidos con la aplicacién de los diferentes métodos y técnicas de
investigacién, a una muestra de padres y profesores del municipio
Sancti Spiritus, Cuba, asi como en el anélisis de los planes de traba-
jo metodolégico, de estudio y de superacioén, se valoré lo siguiente:

* Los objetivos y contenidos concebidos en la superacion

no siempre incluyen la asimilaciéon de conocimientos ni
de habilidades para la educacién en valores morales.

* Losniveles de motivacién para el trabajo de educacién en

valores morales de la familia evidencian limitaciones en
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la orientacién que poseen los docentes para el desarrollo
de esta actividad, con bajas expectativas e insatisfacciones
y un pobre desarrollo de las habilidades bésicas.

Solo se aprecian formas organizativas aisladas para com-
plementar algunos contenidos que no se recibieron en el
pregrado.

Los planes de estudio han tenido como limitacién que los
contenidos tratados en las asignaturas del ciclo pedago-
gico-psicolégico sean insuficientes con una elevada carga
tedrica y dificultades en la aplicacién en la practica peda-
gogica.

Generalmente no se incluye el tema sobre educacion en
valores morales de la familia en los planes de trabajo me-
todologico.

Los docentes consideran que la educacion en valores de
la familia es una necesidad, sin embargo desconocen las
vias y formas para desarrollar este trabajo.

A nivel de centro existen experiencias que permiten
obtener apoyo, sobre todo material, por parte del conse-
jo de escuela, aunque en el caso de los profesores tienden
a verla como la labor de los padres para con sus hijos
desde el punto de vista formativo, pues no se percibe cla-
ridad en cuanto a la responsabilidad de la institucion
educacional en la influencia sobre los progenitores para
cumplir con la funciéon educativa dirigida a la educacion
en valores.

En la mayoria de los casos no existe una planificacién
sistémica de las actividades de educacién familiar y se
aprecia un enfoque unidireccional hacia los padres, con
ausencia de un estilo participativo y diferenciado por
grupos.

En las actividades de educacién familiar se aprecia un es-
tilo autoritario y centrado en la tarea con el predominio
de modelos de comunicacién centrado en los efectos y en
la informacion.

Los contenidos basicos de las actividades son los proble-
mas académicos y disciplinarios.

En el analisis de los alumnos con dificultades, se pone de
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manifiesto en muchos casos la improvisacién y la ausen-
cia de una caracterizacion familiar psicopedagégicamen-
te fundamentada, lo cual conduce a una falta de coheren-
cia en la forma de tratar problemas en los que sea necesa-
rio el acercamiento a la familia.

* Existen diferencias de criterios reciprocos entre profeso-
resy familiares, lo cual evidencia dificultades en el mode-
lo de comunicaciéon empleado por la escuela para desar-
rollar su labor educativa con los padres.

* Existe dominio de los valores propuestos en el Proyecto
de Secundaria Basica, pero estos no se tienen en cuenta
en el desarrollo de las acciones educativas con la familia.

A partir del andlisis realizado se determinaron las siguientes

necesidades de superacion que constituyen contenidos basicos para
trabajar con los PGI de Secundaria Basica a partir de la aplicacion
de un programa incluido dentro del modelo propuesto, a saber:

a) contenidos tedricos sobre familia,

b) contenidos tedricos sobre valores,

¢) enfoque participativo de la educacién en valores morales a
la familia.

d) la comunicacién en el trabajo de educacion en valore mo-
rales a la familia.

III- Componente axiolégico de la educacién familiar
Dimensiones e indicadores para su estudio

A continuacion se exponen los aspectos que se tendran en
cuenta a la hora de operacionalizar el concepto componente axiolo-
gico de la educacion familiar que a su vez se convierte en la variable
dependiente, el cual se define como las acciones que desarrollan los
profesores con la familia de los escolares para contribuir mediante la activi-
dad cotidiana a la educacion en valores morales de sus miembros, expresado
en un funcionamiento que se corresponda con las normas y principios de
la sociedad.

En sentido general, la variable dependiente, componente axio-
l6gico de la educacion familiar sera evaluada a partir de las dimen-
siones: nivel de motivacion, nivel de conocimientos, y nivel de ejecu-
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cién, las cuales quedan operacionalizadas de la siguiente forma:
Nivel de motivacion: presencia en los sujetos sometidos a estu-
dio de motivos fundamentalmente conscientes relacionados con la
educacién en valores morales a la familia, asi como manifestaciones
de orientacion futura hacia esta actividad con matices afectivos po-
sitivos e implicaciones personales. Se estudiard a partir de la apli-
cacion del completamiento de frases inductoras y la composicién.

Indicadores.

* Orientacién motivacional.

* Expectativa motivacional

* Estado de satisfaccion

Nivel de conocimientos. Dominio por parte de los sujetos some-

tidos a estudio de aspectos relacionados con la educacién familiar,
los valores y su educacion, con la presencia de niveles de autocon-
trol, autoevaluacion y autorregulacion.

Indicadores.

* Conocimientos.

*  Metacognicion.

Niveles de ejecucion. Esta relacionada con la forma en que los

PGI de Secundaria Basica desarrollan la educacién en valores mo-
rales a la familia, dentro de los que se incluyen las acciones que
se llevan a cabo en la escuela para propiciar en la familia un fun-
cionamiento en correspondencia con las normas y principios de la
sociedad:

*  Empleo de un enfoque cientifico para el trabajo de educacion en
valores morales a la familia, en el que estén presentes la ca-
racterizacion y diagnoéstico de la familia a través de técni-
cas e instrumentos, el desarrollo y evaluacioén de acciones
estratégicas a corto mediano y largo plazo a partir de los
resultados del diagnoéstico y la elaboracion de informes
de investigaciones, desarrollo de proyectos, experiencias
pedagobgicas, participacion en eventos cientificos, entre
otros.

*  Presencia de tradiciones para el trabajo de educacion en valores
morales a la familia, entendidas estas como el desarrollo de
actividades y celebraciones que se mantienen en el tiem-
po y que forman parte del quehacer diario en la relaciéon
de colaboracién entre la escuela y la familia.
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*  Enfoque participativo de la educacion en valores morales a la
familia, al desarrollar el trabajo de educacién en valores
morales a la familia con aplicacion de la metodologia
participativa a través del empleo de técnicas en corres-
pondencia con las caracteristicas y necesidades del grupo
con un enfoque comunicacional, a través de la creacion
de ambientes interactivos,' y el desarrollo de una comuni-
cacion centrada en el proceso, de manera que se tenga en
cuenta, tanto la dinamica vivencial como el analisis gru-
pal en cada una de las actividades educativas en funcién
de los valores del Proyecto Social Cubano incluidos en el
proyecto de Secundaria Basica.

Estas dimensiones e indicadores posibilitan, no solamente el
estudio para la determinacién de necesidades de aprendizaje de los
docentes en el desarrollo del componente axiolégico de la educaci-
On familiar, sino también la valoracion de la influencia del modelo
propuesto, lo cual ha sido producto del andlisis bibliogréfico efectu-
ado, asi como de la experiencia del autor en esta labor durante mas
de quince afios.

IV-Programa de superacion de los PGI de
Secundaria Basica para desarrollar el componente
axiologico de la educacion familiar

A partir de los resultados arrojados en el presente estu-
dio se ha disefiado un programa dirigido a los PGI de Secundaria
Basica, en el que se concentran contenidos relacionados con la supe-
racion de estos profesores para desarrollar el componente axioldgi-
co de la educacion familiar.

El programa constituye “la proyeccién que planifica y orga-
niza la ejecucion del proceso docente, concretada en un periodo de
tiempo determinado con el objetivo de alcanzar los propdsitos pro-
puestos” (ALVAREZ, 1999, p. 159).Este programa concibe en su es-

! Atmosfera sana, que favorece la confianza, la motivaciéon y la aceptacion reci-
proca, donde se estimulen la participacion y la construccion del conocimiento
a través de didlogo, la bisqueda vy las reflexiones conjuntas con una profunda
implicacion personal. (GONZALEZ REY, F. 1995, p. 14-15).
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tructuracion las necesidades de superacién que se han descubierto
en los docentes. La flexibilidad y el dinamismo son sus dos rasgos
caracteristicos, que implica la posibilidad de reajustar las activida-
des segtn las nuevas consideraciones.

Las principales limitaciones que presentan los profesores de
Secundaria para desarrollar la educacion en valores a la familia, se
generalizan en:

- Dificultades en la relacién entre la escuela y la familia.

- Diferencia de criterios entre profesores y familiares, lo cual
evidencia dificultades en el modelo de comunicacién empleado por
la escuela para desarrollar su labor educativa con los padres.

- Utilizacion no eficiente de las diferentes formas para el
trabajo con la familia con ausencia de una metodologia participativa.

A todas estas interrogantes se les da respuesta en los conte-
nidos del programa propuesto como una de las vias de solucion a
la problematica planteada.

La modalidad a emplear es a tiempo parcial con un grado de
comparecencia semipresencial. Las vias de superacion estdn en cor-
respondencia con la concepcién de la autopreparaciéon como forma
esencial; las mas factibles seran los propios espacios de interacciéon
que tienen los PGI en el desarrollo de sus actividades cotidianas,
como son: colectivos de grado, actividades de superacién y las ac-
tividades de preparacion metodolégica y cientifica o cualquier otra
forma establecida para el trabajo conjunto de los mismos.

V- La autopreparacion como eje central
del modelo propuesto y su relacién con las
otras formas organizativas

La autopreparacion es la forma organizativa que se encuentra
en el centro del modelo propuesto, ya que las condiciones actuales
en la que se desarrolla el trabajo de los PGI de Secundaria Bésica,
es extraordinariamente dificil que puedan asistir a otras, tales como
cursos, diplomados y hasta entrenamientos.

La autopreparacién es asumida como forma basica en la
superacion y se desarrolla desde el momento en que es ubicado
el material de apoyo digitalizado en las escuela, lo cual posibilita
que, tanto los jefes de grado como los PGI se pongan en contacto
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con la informacién alli recopilada en el proceso de preparacion
de las actividades para desarrollar la educacién en valores mora-
les a la familia, esto permite que ellos puedan analizar los temas
alli plasmados y de esta forma tener un vinculo previo con ellos
para acudir a las conferencias especializadas con un instrumental
tedrico que posibilite comenzar a asumir la responsabilidad indi-
vidual de su superacion lo cual permitird una mayor precisiéon en
la orientacion.

En la autopreparacion los docentes inicialmente buscan la in-
formacion que ellos consideren necesaria, para posteriormente in-
corporarse a otras formas organizativas, tales como las conferencias,
lo talleres y los intercambios de experiencias; ademas, permite una
familiarizacion que en el futuro garantizara que puedan ampliar los
conocimientos, y se puedan atender sus dificultades en aras de poder
desarrollar el componente axiolégico de la educaciéon familiar. Esta
modalidad permite la retroalimentacién necesaria de los resultados
que se van obteniendo durante todo el proceso de superacion.

La autopreparacion es orientada sobre la base del diagndstico
de necesidades de cada uno de los docentes, de esta forma se logra
la superacion y ayuda necesaria tanto para su desempefio profesio-
nal como para su desarrollo multilateral. En la autopreparacion, esta
presente la motivacion. La misma tiene que partir, en primer lugar,
del profesional y que el docente despierte ese interés por mejorar.
Puede lograrse también a partir de la iniciativa colectiva.

Los procedimientos a utilizar en la autopreparacién estan re-
lacionados con el desarrollo del pensamiento l6gico y la imagina-
cion, la participacién consciente del PGI, la educacién en valores, y
se emplean segun su necesidad real en el proceso de aprendizaje.
Entre ellos estan: explicar, argumentar, caracterizar, valorar, apli-
car, elaboracién de preguntas y la ejemplificacion, entre otros.

En cuanto a los medios a utilizar para la autopreparacion se
emplea una bibliografia bésica actualizada al alcance de los docen-
tes, asi como otros materiales audiovisuales. Se ofrece al respecto
un material de apoyointegrado por diferentes documentos relacio-
nados con el tema en la cual se integran contenidos fundamentales
que deben adquirir los PGI de Secundaria Basica; de esta forma se
le da la posibilidad de autoprepararse por un documento confec-
cionado, precisamente, sobre la base de sus necesidades, asequible
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y con las exigencias desde el punto de vista cientifico y didactico.
Este material de apoyo aparece en soporte magnético para facilitar
su viabilidad.

Mediante la autopreparacion los docentes satisfacen las ne-
cesidades de superacion y se insertan en las distintas modalidades
adoptadas; lo que permite la retroalimentacién de los resultados
que van alcanzando.

Requisitos de la autopreparacion.

Partir de las necesidades de los docentes para realizar su
actividad profesional.

Organizacioén del tiempo por parte de los profesores.
Implicacién de los érganos técnicos y de direccién, en la
organizacion, planificacién y control de la autoprepara-
cion.

Vinculacién de la actividad individual con la grupal.
Aprovechamiento de los espacios de trabajo metodol6gi-
coy la investigacion.

Vinculo con otras formas organizativas de la superacion.
Contribuir a la solucién de problemas profesionales.

Se puede aprovechar para dar orientaciones que favorezcan
el proceso de superacion, las cuales deben ser precisas de manera
que permitan la organizacién de la actividad de aprendizaje.

Requisitos de las orientaciones.

Acercamiento al objeto del conocimiento.

Precision de las acciones para la obtencién del conoci-
miento.

Vinculo del objeto del conocimiento con la practica edu-
cativa.

Ejecucion de las acciones para la obtencién del conoci-
miento.

Valoracion de los resultados.

Implementacion en la préctica de los resultados.

En el presente modelo se proponen como otras formas organi-
zativas de superacionla conferencia especializada, el taller, la autoprepara-
cion, el intercambio de experienciasy las sesiones cientificas, las cuales se
interrelacionan entre si y ademas estan en correspondencia con las
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modalidades y vias, asi como con los objetivos y contenidos pro-
puestos.

Estas formas organizativas se encuentran en interrelacion,
ya que todas van dirigidas al desarrollo de la motivacién, conoci-
mientos y habilidades en el trabajo con el componente axiolégico
de la educacién familiar en estrecha vinculacion con la préctica y
las condiciones concretas de cada centro, asi como las particula-
ridades individuales de cada docente. Cada forma tiene funcio-
nes especificas, la conferencia es informativa y orientadora para
la practica, el taller tiene un cardcter proyectivo, con la autopre-
paracion se desarrollan las potencialidades individuales de cada
sujeto, mientras que el intercambio de experiencias permite
enjuiciar la practica de manera critica para realizar los ajustes y
correcciones correspondientes, las jornadas cientificas estan diri-
gidas al desarrollo de habilidades investigativas sobre la base del
debate de los principalesresultados obtenidos en el proceso inves-
tigativo de la problematica axiol6gica de la familia, a partir de la
presentacion de ponencias e informes de investigacion en los que
se recojan los principales resultados de las experiencias o investi-
gaciones relacionadas con la temaética, lo cual es un indicador del
perfeccionamiento del desempefio de los docentes y contribuye al
desarrollo de una cultura del debate cientifico como complemento
de su superacion.

Todas deben ir logrando un proceso gradual en el que una
forma complemente a la otra, formando un sistema para dar paso
a una mayor autonomia en el aprendizaje, a un proceso de inde-
pendencia de los sujetos, de manera paulatina el proceso debe ir de
una forma auténoma a otras en la que se facilita la precision de las
orientaciones con mayores niveles de precision.

VI- Metodologia participativa

En la aplicacién de cada uno de los componentes estructu-
rales del modelo, especialmente en la implementaciéon de cada
una de las formas organizativas se aplica un enfoque dial6gico
y participativo, para favorecer el desarrollo de un ambiente in-
teractivo, en el que cada participante estard desinhibido y
dispuesto a trabajar en funcion del grupo, donde cada contenido
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recibido y los nuevos conocimientos sean aplicados en la practica
tanto personal como profesional. La implementacion de esta
concepcidn atraviesa por las siguientes etapas, que se asumen a
partir de la concepciéon metodolégica de la Educaciéon Popular
propuesta por Carlos Nufez, (1993), asi como por Alvarez
Valdivia (1996).

I- Presentacion e integracion.

II- Autodiagnostico (partir de la practica).

III- Profundizacién y teorizacién. (Dindmica vivencia y discu-
sién grupal)

IV- Vuelta a la practica.

V- Sistematizacion.

Se pueden emplear un conjunto de técnicas, que realmente
son efectivas, entre las que se encuentran el juego y el cuento como
medio para llegar a los valores. Otras mas especificas son los dialo-
gos clasificadores, el dilema y el juego de roles.

VII- Medios de ensefianza

Los medios de ensefianza son todos aquellos elementos que le
sirven de soporte material a los métodos para posibilitar el logro de
los objetivos planteados. Teniendo en cuenta las condiciones econé-
micas actuales en que las limitaciones para el empleo de la biblio-
grafia especializada son evidentes, y que uno de los recursos de que
dispone la escuela es precisamente el relacionado con la Tecnologia
de la Informatica y las Comunicaciones, es que en el modelo pro-
puesto se emplea un material de apoyo digitalizado en el que se
concentra toda una serie de documentos de dificil acceso para los
PGI de Secundaria Basica.

El software esta disefiado con el empleo del MEDIATOR
como lenguaje de programacion visual y retne los requisitos indis-
pensables para reducir el tiempo dedicado a la autopreparacién ya
que al encontrarse instalado en el propio centro el docente lo puede
consultar desde su puesto de trabajo.

Este medio estimula al docente a la bisqueda de informacién
en un recurso que él debe emplear sistematicamente en el trabajo
con sus alumnos, y a su vez desarrolla habilidades en el empleo de
la computacion como uno de los programas de la Revolucion.
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De Igual forma se emplearan otros medios audiovisuales ta-
les como el pizarrén, las pancartas, papelo grafos, videos, la TV,

materiales impresos, entre otros.
VIII-Evaluacion

El modelo presentado constituye una orientacion general
para abordar la superacion a PGI de Secundaria Basica en del desar-
rollo del componente axiolégico de la educacion familiar, lo cual se
plasma en las dimensiones e indicadores declarados.

La interrelacion sistémica que se ofrece de los componentes
del proceso, partiendo de las particularidades personolégicas de es-
tos docentes con los cuales se interactiia, le confieren un caracter in-
tegrador y a la vez heuristico; es decir, da la posibilidad de dialogo,
de adecuacion a las necesidades propias de las situaciones docentes
especificas.

Los criterios de evaluacion que se sigan giran alrededor de
contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales como:
aprendizajes en conocimientos y uso de habilidades, desarrollo del
pensamiento, participaciéon, grado de elaboracién de las tareas do-
centes, buisqueda y solucién de problemas, independencia, interés,
estado de &nimo, actitud y nivel de comprometimiento ante las acti-
vidades de superacion y las tareas docentes, aplicacion a la practica
profesional. Para ello se utilizard la observacién, informes orales y
escritos, entre otros medios.

Siguiendo la concepcién adoptada, el mayor peso lo adquiere
la evaluacion sistemética utilizada en todas las actividades; no obs-
tante, deben irse dando cortes parciales que permitan el control de
los cambios ocurridos a fin de ir redireccionando el modelo y hacer
una evaluacion final de los resultados obtenidos.En la evaluaciéon
parcial se consideran las autovaloraciones de los PGI, las valora-
ciones del grupo sobre cada integrante y como grupo, el registro
de observaciones sobre la evolucion del proceso y observaciones al
desempeno profesional de los docentes.

La evaluacion final queda enmarcada fundamentalmente
dentro del intercambio de experiencias y la jornada cientifica sobre
los resultados obtenidos por los PGI en su desempefio profesional.
Se realiza, ademas, como procedimiento metodolégico la evaluaci-
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6n del impacto que tiene en la escuela el programa de superaciéon
una vez ejecutado, como concrecién del modelo propuesto.

La direccién de la ensefianza llevara un seguimiento a los
docentes para poder evaluar los resultados finales. Este seguimien-
to se realiza en diferentes momentos, una vez que haya mediado
un tiempo prudencial después de finalizada la superacién para dar
la posibilidad de cambio.Esta forma de evaluacion permite tomar
medidas para lograr mayor efectividad en la implementacion del
modelo.

Implementaciéon en la practica del programa de
superacion con el enfoque del modelo

Se realiz6 un estudio pre experimental, con control de la va-
riable dependiente “componente axiolégico de la educaciéon fami-
liar”, antes y después de la introduccién de la variable independien-
te “programa de superacion dirigido a los docentes de Secundaria
Basica en ejercicio para el desarrollo del componente axiologico de
la educacién familiar”, asi como las diferentes formas organizativas.
También se exponen los resultados de la aplicacion del criterio de
expertos para la evaluacion del modelo.

Con el objetivo de aplicar métodos cuantitativos al analisis
de los datos correspondientes a la implementacion del programa de
superacion, se ejecutaron las acciones siguientes:

* Se utiliz6 una escala ordinal de tres categorias para la me-

diciéon de cada uno de los indicadores.

* Lamedicion de cada indicador se realiz6 a partir de crite-
rios, los cuales fueron organizados en matrices de valora-
cion (Acufia, 2002).

* Se construy6 un indice para la variable dependiente con
el objetivo de expresar en una escala ordinal sus valores
multidimensionales.

* Se calcularon los indices correspondientes a la variable
dependiente antes y después de la implementacién utili-
zando la hoja de célculo Excel, lo cual posibilit6 realizar
una comparacioén de la variable dependiente, y valorar su
variacion como resultado de la introduccién del progra-
ma de superacion.
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Componente axiolégico. Comparacion

80.0 1
70.0 A
60.0 A
50.0 A
40.0
30.0 A
20.0 A
10.0

0.0 -

66.8

indices

Antes Después Diferencias
Momentos

Como puede apreciarse el valor general del nivel de desar-
rollo del componente axiolégico antes de la superacion exhibié un
indice general de 15.5, mientras que al final este valor ascendi6 a
66,8, mostrando una diferencia de 51,3 puntos. Al arrojar un valor
positivo, ante esta diferencia, se puede afirmar que, todos los sujetos
estudiados en cada uno de los indicadores obtuvieron resultados
superiores después de haber recibido la superacion, con el enfoque
previsto en el modelo, por lo que los avances pueden considerarse
significativos.

Evaluacién del modelo mediante el criterio de expertos

Las evaluaciones otorgadas por los expertos se tabularon y
procesaron estadisticamente siguiendo los pasos establecidos en di-
cho método. (RAMIREZ, 1999). Los resultados se sintetizan en las
siguientes ideas:

* Se le aplicaron los criterios de seleccién a un total de 35

expertos, quedando finalmente 31.

* Los datos introducidos por los expertos llevados a una
escala del uno al cinco en la que el mayor valor es el resul-
tado mas favorable.

* La frecuencia absoluta de categorias por cada uno de los
indicadores en la cual los mayores valores lo alcanzan las
categorias de muy adecuado y bastante adecuado.
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* Todo esto se corrobora en la matriz final, en la que se
recoge la relacién entre los indicadores y las categorias,
la cual se comporta de manera favorable al alcanzar 7 de
los ocho indicadores la categoria de muy adecuado y uno
solo la categoria de adecuado (componentes del modelo y
sus interrelaciones).

Se realiz6 un analisis cualitativo por cada uno de los criterios
para la evaluacion del modelo que permitieron al autor realizar las
correcciones correspondientes en pos de lograr su perfeccionamiento.

El modelo propuesto tiene como objeto el proceso de supera-
cion de los PGI de Secundaria Bésica para el desarrollo del compo-
nente axiolégico de la educacion familiar; permite partir de las nece-
sidades de superacion y tiene como eje central la autopreparacion,
debido a las limitaciones para que los docentes se incorporen a otras
formas organizativas.

Los componentes estructurales del modelo parten de la deter-
minacién de las necesidades de superacién que se despliegan me-
diante un programa en el que se emplean diferentes modalidades
vias y formas, asi como una metodologia, medios y un sistema de
evaluacién que permiten contribuir a perfeccionar el desarrollo del
componente axiolégico de la educacién familiar.

Los elementos distintivos del modelo estan centrados en la
autopreparacion del docente desde su puesto de trabajo, asi como
en la determinacion de la concepcién y desarrollo de las actividades
con caracter participativo, sobre la base de un conjunto de requeri-
mientos que potencian el caracter social de los objetivos, el enfoque
ideopolitico, orientador, grupal e interdisciplinario, proyectado por
etapas, con ajuste al contexto, de manera que se aproveche la mul-
tiplicaciéon en la base por parte de los organizadores del trabajo
metodoldgico, la investigacion y la superaciéon desde la escuela.

Los resultados de la superacion de los docentes evidencian
que se produce un cambio favorable en los niveles de conocimiento,
motivacién y de ejecucién, como principales dimensiones de esta
variable componente axiolégico de la educacion familiar, lo que
puede considerarse, al menos, indicativo de las posibilidades para
contribuir a la superacién de los PGI de Secundaria Basica en el de-
sarrollo del componente axiolégico de la educacion familiar.
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La evaluacion otorgada por los expertos a cada una de los
indicadores de valoracion permite considerar al modelo con posibi-
lidades de ser aplicado en la practica educacional de la Secundaria
Basica en correspondencia con las particularidades del sistema de
trabajo en este nivel de ensefianza.
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CAPITULO IV

A nocdo de interdisciplinaridade e
contextualizacdo no ensino médio

Guacira Quirino Miranda

A ressignificacao das finalidades do ensino suscitou discus-
sOes sobre a efetividade do ensino somente por disciplinas. Isto
porque o objetivo da escola ndo é somente a transmissao de contet-
dos, mas esta voltado para a formacao integral do aluno, de forma
a desenvolver suas habilidades e competéncias. Por outro lado, o
conhecimento s6 faz sentido para o aluno se ele é visto de forma
integrada, como parte da realidade em que vive. Caso contrério, os
contetidos tornam-se informacdes sem sentido, passiveis de serem
rapidamente esquecidas.

E a partir deste pressuposto que surge a necessidade de de-
senvolver atividades de forma interdisciplinar e contextualizada.
Torna-se importante para o docente, em sua formacao, compreen-
der esta proposta de ensino e desenvolver estratégias para integrar
os conhecimentos entre as diversas dreas e dar a eles um sentido.

Neste capitulo serdo discutidas a interdisciplinaridade e a
contextualizagdo.! Serdo abordados os conceitos, contetdos e con-
firmada a importancia da interdisciplinaridade e da contextualiza-
¢do para o trabalho docente. Uma parte do texto ird tratar de forma
breve os documentos institucionais, tais como a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional - LDB e os Pardmetros Curriculares
Nacionais - PCN, Proposta Curricular - CBC do Estado de Minas
Gerais, Projetos Politico Pedagdgicos - PPP, e suas orientacdes
para o ensino, relacionadas ao tema. Ao falar sobre os PPP serdo

! Os dados aqui apresentados sdo parte dos projetos: 1) Desenvolvimento pro-
fissional dos professores que atuam no Ensino Médio; um diagnostico de obstdculos e
de necessidades didatico-pedagogicas, financiado pela Fapemig; 2) Diditica da sala
de aula, desenvolvido com recursos da Emenda Parlamentar do municipio de
Uberlandia; e 3) O perfil dos professores do Ensino Médio, que atualmente conta
com o apoio do CNPq.



realizadas algumas consideracdes, feitas com base na pesquisa so-
bre o desenvolvimento profissional dos professores que atuam no
Ensino Médio em escolas estaduais da cidade de Uberlandia - MG.
Finalmente, serao apresentadas algumas orientagdes metodolégicas
para o trabalho, como propostas de contribuigdo para a formacao
docente.

1. Interdisciplinaridade

A interdisciplinaridade surge nos anos 70 da discussao sobre
a falta de relevancia social dos contetdos escolares e a respeito da
separacdo entre teoria e pratica. A proposta de interdisciplinarida-
de foi apresentada como possibilidade de superar a especializacao
excessiva por meio da colaboracdo entre as diversas disciplinas e
resulta também da necessidade de encontrar meios de vincular o
conhecimento a pratica. Trata-se de um principio que reorganiza
as disciplinas cientificas e reformula as estruturas pedagégicas do
ensino. (Fazenda, 1979; Follari, 1975).

De acordo com Fazenda (1979, p. 15) “o objetivo utépico do
interdisciplinar é a unidade do saber”. O ensino interdisciplinar
permite ir além da transmissdo do contetido ja sabido, contribuin-
do para a descoberta de novos conhecimentos. Para Jantsh (1995,
p- 16) “a fragmentacdo do conhecimento leva o homem a ndo ter
dominio sobre o proprio conhecimento produzido”. Este autor dis-
corda da possibilidade de unidade do saber, pois isto significaria
um retorno ao pensamento sobre a totalidade que é impensavel na
producao de conhecimento, ja que o avango das ciéncias se deu pela
fragmentacdo. Por outro lado, para este autor, nem todos os objetos
de conhecimento requerem um tratamento interdisciplinar. Isto sig-
nifica reafirmar que a abordagem interdisciplinar é importante para
a compreensdao do processo de construcdo do conhecimento, mas
nao pode abrir mao da base disciplinar.

Assim, a nocao de interdisciplinaridade ndo implica em
abandonar o conhecimento disciplinar uma vez que este é a base
do saber escolar. Os contetidos existentes em cada disciplina foram
separados em diferentes dominios do conhecimento de forma a sis-
tematizar e organizar os saberes. A soma dos contetidos existentes
nos curriculos escolares proporciona aos alunos uma base de conhe-
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cimentos considerados indispensaveis ao seu processo de formagao.
Na&o hd como ensinar a partir de uma totalidade porque cada objeto
de estudo possui suas especificidades. O préprio aprofundamento
do conhecimento, para o avango cientifico, exigiu uma delimitacao
dos temas. No entanto, ocorre que a especializagdo, que exigiu a
fragmentacdo dos saberes, ao realizar esta compartimentalizacao
proporcionou uma visdo extremamente localizada, que resultou
na dificuldade da compreensdo do todo em que cada saber se in-
sere. E como olhar o detalhe sem identificar em que parte do real
este fragmento encontra suas referéncias. No ensino escolar, este
conhecimento demasiadamente fragmentado nao encontra corres-
pondéncia na realidade do aluno, e passa a constituir um conhe-
cimento tedrico considerado sem sentido ou sem aplicacao em sua
vida cotidiana.

No momento atual, o tratamento interdisciplinar é conside-
rado necessario como sendo um elemento integrador dos saberes
que permite tornar a aprendizagem um processo significativo. Para
Fazenda (1979, p. 16) “o interdisciplinar, ao lado da postura critica
ou de questionamento constante do saber, ajuda a refazer as cabegas
“bem-feitas”. Refere-se a uma visdo integrada do ser humano, que
pressupde uma atitude diferente diante do problema do conheci-
mento.

Para uma melhor compreensdo a respeito do tema, com re-
lagdo ao ensino escolar e as diferentes relacdes entre as disciplinas,
Zabala apresenta as seguintes defini¢des:

A multidisciplinaridade é a organizac¢do de contetidos mais tradicio-
nais. Os contetidos escolares apresentam-se por matérias indepen-
dentes umas das outras. As cadeiras ou disciplinas sdo propostas
simultaneamente sem que se manifestem explicitamente as relagdes
que possam existir entre elas.

A pluridisciplinaridade é a existéncia de relagdes complementa-
res entre disciplinas mais ou menos afins. E o caso das contri-
bui¢des mutuas das diferentes histérias (da ciéncia, da arte, da
literatura, etc.).

A interdisciplinaridade é a interagdo de duas ou mais disciplinas.
Estas interacdes podem implicar transferéncias de leis de uma dis-
ciplina a outra, originando, em alguns casos, um novo corpo dis-
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ciplinar como, por exemplo, a bioquimica ou a psicolingiiistica.
Podemos encontrar esta concepgdo nas areas de ciéncias sociais e
experimentais no ensino médio e na area de conhecimento do meio
do ensino fundamental.

A transdisciplinaridade é o grau méximo das relacées entre as dis-
ciplinas, de modo que chega a ser uma integracao global dentro de
um sistema totalizador. Esse sistema facilita uma unidade interpre-
tativa, com o objetivo de constituir uma ciéncia que explique a reali-
dade sem fragmentagdes. (Zabala, 2002, p. 33).

No ensino médio a multidisciplinaridade constitui a base da
organizacdo curricular. Os contetdos sdo separados por discipli-
nas: Matematica, Portugués, Histéria, Geografia, Fisica, Quimica,
Biologia, Inglés, Filosofia, Sociologia e Educacao Fisica. A justificati-
va se relaciona ao reconhecimento das especificidades das dreas do
conhecimento, e ao fato de que na graduagao a formacao académica
dos professores é assim direcionada.

A realidade do aluno, o mundo em que ele vive, ndo é assim
fragmentado. Torna-se dificil para ele compreender a complexidade
da elaboracao desta constituicdo do saber compartimentado. Por si,
o aluno ndo consegue desenvolver as relagdes entre as disciplinas
que possam proporcionar o entendimento da totalidade da qual
cada uma das disciplinas faz parte. Por outro lado, e de acordo com
Frigotto (1995, p. 27), “se o processo de conhecimento nos impde
a delimitacdo de determinado problema, isto ndo significa que te-
nhamos que abandonar as multiplas determinagdes que o consti-
tuem”. Este autor considera a interdisciplinaridade a partir de uma
necessidade social instituida no plano material, histérico e cultural
das produgdes humanas. Na educacao é considerar o aluno em sua
realidade social.

Enquanto a multidisciplinaridade é vista como resultado de
uma visao positivista do processo de conhecimento, ou seja, sob este
aspecto é considerado que o aluno recebe o conhecimento pronto na
relagdo com o professor e com os contetidos e atividades de apren-
dizado. A interdisciplinaridade é a possibilidade de restituicao do
carater de totalidade do conhecimento na realidade social, que é
dialética, pois é ao mesmo tempo una e diversa. “E, neste sentido,
mesmo delimitando, um fato teima em nao perder o tecido da tota-
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lidade de que faz parte indissocidvel.” (Frigotto, 1995, p. 27).

A relagdo do aluno com o conhecimento sob o ponto de vista
da interdisciplinaridade, ao contrario da visao positivista, é cons-
truida junto com o professor e os demais participantes do grupo. Ha
um carater de reciprocidade e mutualidade possivel pela abertura
de espacos de interagdo e troca de conhecimentos. E nesta relacdo
que se torna possivel ao aluno estabelecer relacdes entre conheci-
mentos diversos, criar, conceituar, reconstruir e posicionar-se frente
ao conhecimento. O professor se coloca como mediador, e ndo como
tnico detentor do saber. O aprendizado se constitui a partir da ne-
cessidade do aluno buscar respostas para suas indagacdes e incerte-
zas, e isso somente é possivel quando o ensino deixa de ser dogma-
tico para se tornar um campo de descobertas e confrontagdes.

O desenvolvimento da capacidade do aluno de problematizar
e reconstruir conceitos amplia o processo educativo. O ensino so-
mente como instrucao nao contempla o sentido formativo do aluno
para que ele seja capaz de lidar com as intimeras incertezas e dificul-
dades que a realidade social lhe apresenta. A interdisciplinaridade
rompe com este ensino baseado na memorizagdo de contetidos, e
possibilita avancar para o campo da construcdo de novas teorias,
descobrindo possibilidades de acdo, transpondo seus saberes para
sua vida individual, possibilitando que atue e transforme a realida-
de de seu mundo cotidiano. (Etges, 1995).

Tornar a aprendizagem um processo significativo mediante
a participagdo ativa e critica do aluno requer trazer para a sala de
aula as vivéncias e saberes para confronta-las com os conhecimen-
tos provenientes das diversas disciplinas. Para Japiassu (1979, p. 9),
a interdisciplinaridade “pressupde uma integracao de conhecimen-
tos visando novos questionamentos, novas buscas, enfim, a trans-
formacao da prépria realidade”.

2. Contextualizacao

O conhecimento, para ser significativo, parte da relacdo que
se estabelece entre o aluno que aprende e o objeto (contetdo/ati-
vidade) de aprendizagem. O aluno busca suas referéncias para de-
senvolver esta relacdo. Estas referéncias sao provenientes de suas
experiéncias de vida e dos saberes ja sedimentados. Por outro lado,
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depende do reconhecimento da necessidade do saber para as suas
acoes cotidianas.

A contextualizagdo possibilita que o aluno desenvolva
as relacdes entre o objeto de aprendizado e a sua vivéncia real.
Contextualizar é levar em conta a realidade do aluno, o contexto
no qual ele estd inserido, para que o aluno possa realmente se apro-
priar do conhecimento para que este lhe seja ttil em sua vida coti-
diana. Este cuidado faz parte do trabalho do professor:

Ao selecionar os contetidos da série em que ird trabalhar, o pro-
fessor precisa analisar os textos, verificar como sdo abordados os
assuntos para enriquecé-los com sua propria contribuicdo e a dos
alunos, comparando o que afirmam com fatos, problemas, rea-
lidades da vivéncia real dos alunos [...] (LibAneo apud Lobato,
2005, p. 3).

Esta perspectiva de ensino, assim como a interdisciplinari-
dade, considera o aluno como sendo o foco central do processo.
Leva em consideracdo também que o aprendizado se desenvol-
ve por meio das interacdes que se estabelecem no cotidiano. E
desta forma que o aluno aprende a se situar em sua realidade
social. Torna-se agente autdbnomo e critico, elementos fundamen-
tais para sua constituicdo como individuo e participagdo como
cidadao.

Compreende-se entdo que ha uma conjungdo indissociavel
entre o trabalho interdisciplinar e contextualizado.

Silveira deixa clara esta relacao ao dizer que

a construgdo de competéncias e o desenvolvimento mais integrado,
interdisciplinar, dos contetidos passam necessariamente pela con-
textualizagdo, ou seja, pela relagdo entre os contetidos e as situacdes
nas quais eles se produziram ou se aplicam. (Silveira, ano).

Para esta autora, o contexto permite estabelecer a articulacao
entre os contetidos das diversas disciplinas e, portanto, nao ha inter-
disciplinaridade sem contextualizacdo.

A este respeito, cabe mencionar a intencionalidade do ato
educativo e a responsabilidade dos professores pela conducdao do
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processo. Sao os professores que irdo enriquecer o aprendizado com
os fundamentos conceituais que irdo nortear todo o trabalho. A este
respeito serdo tracadas consideracoes nas propostas de orienta¢Ges
metodoldgicas aqui apresentadas.

3. Interdisciplinaridade e contextualizagao
nos documentos oficiais da educacio

Os documentos oficiais apresentam diretrizes para a educa-
¢do e orientam o trabalho escolar. Neste topico serdo apresentadas
algumas das diretrizes e tracados breves comentarios sobre a orien-
tacdo que é dada com relacao ao tema aqui abordado.

3.1 Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional - LDB

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional - LDB, Lei
n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, nao menciona diretamente os
termos interdisciplinaridade e contextualizacdo. No entanto, esta lei
estabelece em seu art. 22 as finalidades da educacao basica, dentre
elas desenvolver o educando de forma a assegurar-lhe a formacao
indispensavel para o exercicio da cidadania.

Segundo o art. 26, os curriculos do ensino médio

devem ter uma base nacional comum, a ser complementada, em
cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma parte di-
versificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da socie-
dade, da cultura, da economia e da clientela. (LDB, 1996).

Sobre as finalidades do ensino médio, destacam-se do art. 35
as seguintes:

a preparacao basica para o trabalho e a cidadania do educando,
para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com
flexibilidade a novas condicoes de ocupacao ou aperfeigoamento
posteriores; e o aprimoramento do educando como pessoa humana,
incluindo a formacao ética e o desenvolvimento da autonomia inte-
lectual e do pensamento critico. (LDB, 1996, nao paginado)
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No art. 36 observa-se que as diretrizes para o ensino médio
destacam o processo de transformagdo da sociedade e da cultura,
0 acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania, e a adogao de
metodologias de ensino que estimulem a iniciativa dos estudantes.
Este artigo também estabelece a seguinte diretriz: “compreensao do
significado da ciéncia, das letras e das artes”.

Do texto da LDB, a partir dos artigos aqui apresentados,
considera-se que o trabalho realizado de forma interdisciplinar e
contextualizada contribui para a formagdo que se deseja. A com-
preensao dos significados das disciplinas na abordagem interdis-
ciplinar contribui para o acesso ao conhecimento de forma signi-
ficativa, e a adocdo da perspectiva a partir do contexto possibilita
compreender as caracteristicas sociais, econdmicas e culturais da
realidade do aluno. A educagao do aluno para além dos contetdos
disciplinares permite que ele desenvolva a capacidade critica, se
adapte ao meio, continue aprendendo e se aperfeicoe como pessoa
humana.

3.2 Parametros Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio - PCNEM

Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
- PCNEM apresentam, no documento relativo as suas bases legais,
a reorganizacao curricular em areas de conhecimento. O objetivo é
de “facilitar o desenvolvimento dos contetdos, numa perspectiva
de interdisciplinaridade e contextualizacdo” (p. 7). A justificativa
é de que a interdisciplinaridade evita a compartimentalizacao e a
contextualizacdo permite dar significado ao conhecimento escolar.
Reafirmam que a interdisciplinaridade surge do contexto e depende
da disciplina.

A abordagem interdisciplinar se da por meio de relagdes de
complementaridade, convergéncia ou divergéncia entre os conhe-
cimentos, pois algumas disciplinas se identificam e se aproximam
e outras se diferenciam e distanciam. Esta integracdo possibilita a
motivacdo para a aprendizagem, que se torna necessaria ja que “o
distanciamento entre os contetidos programaticos e a experiéncia
dos alunos certamente responde pelo desinteresse e até mesmo pela
desercdo que constatamos em nossas escolas” (p. 22).
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As diretrizes para uma pedagogia da qualidade sao apresen-
tadas pelo PCNEM e devem ser observadas na gestao, organizacao
curricular e na pratica pedagogica e didatica. A interdisciplinarida-
de e a contextualizagdo fazem parte destas diretrizes.

Este documento elabora um exame detido sobre o tema.
Enfatiza que a interdisciplinaridade “deve partir da necessidade
sentida pelas escolas, professores e alunos de explicar, compreen-
der, intervir, mudar, prever, algo que desafia uma disciplina isolada
e atrai a atencdo de mais de um olhar, talvez vérios”. (p. 75).

O agrupamento de disciplinas por areas de conhecimento
proporcionam uma maior interagdo entre as disciplinas, mas nao
abarcam todas as possibilidades de integracdo dos conhecimentos.
Isto porque ainda é necessario o corte epistemolégico, jd& que nao
hé como abarcar a totalidade das multiplas formas de interacdo. O
trabalho sob a perspectiva de contextualizacdo amplia essas possi-
bilidades, além de considerar o aluno como um agente ativo no pro-
cesso de aprendizado, ja que o ensino contextualizado evoca “areas,
ambitos ou dimensdes presentes na vida pessoal, social e cultural,
e mobiliza competéncias cognitivas ja adquiridas” (p. 78). Segundo
0s PCNEM esta pratica esta voltada para a importancia da formagao
do aluno para o trabalho e a cidadania, importante para a insercao
do individuo no processo produtivo da sociedade.

O documento volta a informar a importancia da aprendiza-
gem dos conceitos para a realizacdo do ensino de forma contextua-
lizada, e menciona que o aluno, muitas vezes, pode ja deter os con-
ceitos sem saber que os possui.

A contextualizagdo é uma ponte de mao dupla entre a teoria
e a pratica. Facilita a aprendizagem significativa e (re) significa a
aprendizagem baseada na experiéncia espontanea.

Nos volumes dos documentos relativos as areas de conheci-
mento estabelecidas pelos PCNEM, pode-se observar o seguinte:

Linguagens, Coédigos e suas Tecnologias: Arte, Educacao
Fisica, Lingua Estrangeira, Espanhol, Lingua Portuguesa e
Literatura. O trabalho interdisciplinar e contextualizado é reco-
mendado em todo o documento para que, por exemplo, o aluno
compreenda a importancia da linguagem como forma de realizar
interagOes sociais; perceba que ha uma ligagdo entre a linguagem,
escrita e cultura, e que existem formas variadas da linguagem em
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comunidades diferentes; tenha a vivéncia corporal do espago, pres-
supondo a interdisciplinaridade com a Geografia, Historia e a Fisica,
para a compreensao deste espaco; entre outros.

Ciéncias Humanas e suas Tecnologias: Filosofia, Geografia,
Histoéria e Sociologia. As acdes humanas no ambito das relagdes so-
ciais e as construcdes sociais elaboradas pelos individuos nos pro-
cessos de construgdo dos conhecimentos necessarios para viver em
sociedade sao o objeto de estudo desta area. Os contetidos e concei-
tos de cada disciplina sdo importantes como meios para a constru-
¢do de conhecimentos, mas

o trabalho docente deve fazer com que as chamadas aulas mera-
mente ‘discursivas’ ou ‘expositivas’ se tornem coadjuvantes e se-
cunddrias em relacdo as posturas de mediagdo que o educador deve
assumir em relagdo aos trabalhos realizados pelos educandos (indi-
vidualmente, em grupos ou coletivamente). (PCNEM+ - Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias, 2000, p. 24).

Neste documento a interdisciplinaridade e a contextualizagdo
sao consideradas fundamentais para que o aluno, por exemplo: re-
conheca o espaco geografico nas relagdes sécio-historicas e politicas;
possa analisar os produtos da industria cultural; analisar e compa-
rar as relacOes entre preservacdo e degradacao da vida no planeta; e
outras. Sobre o ensino de Filosofia, é ressaltado o seu caréater trans-
disciplinar, por sua vocacado para a visao de conjunto e a percepcao
da totalidade.

Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias:
Biologia, Fisica, Matemaética e Quimica. Com relagdo a Biologia o
carater de interdisciplinaridade e contextualizagdo do ensino é
fundamental para o estudo do meio. O estudo relacionando temas
diversos como a biodiversidade e os fatores climaticos, pode ser
desenvolvido interdisciplinarmente associado, por exemplo, com
a discussao sobre a ocupagao urbana, no seu contexto histdrico, ge-
ografico e social. A respeito do ensino de Fisica, os PCNEM enfati-
zam: “E importante que os métodos de ensino sejam modificados,
capacitando o aluno a responder a perguntas e a procurar as infor-
magoes necessarias, para utiliza-las nos contextos em que forem soli-
citadas” (p. 45-46). A escola deve oferecer subsidios e possibilidades
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para que o aluno desenvolva a competéncia investigativa que per-
mitird que ele busque conhecimentos em outras fontes, e para isto
é preciso considerar a contextualizacao e a interdisciplinaridade. O
capitulo da Matematica escreve sobre a necessidade de vincular os
contetidos aos conhecimentos prévios dos alunos, relacionando-os
com assuntos do quotidiano dos estudantes. Propde também o de-
senvolvimento de atividades interdisciplinares por meio do estudo
de temas complementares. Este capitulo apresenta um alerta:

Vale uma ressalva sobre as ineficazes contextualizacOes artificiais,
em que a situacao evocada nada tem de essencialmente ligada ao
conceito ou ao procedimento visado, como também nao sdo edu-
cativas as contextualiza¢des pretensamente baseadas na realidade,
mas com aspectos totalmente fantasiosos. (PCNEM+ - Ciéncias da
Natureza, Matematica e suas Tecnologias, 2006, p. 95).

Sobre o ensino de Quimica, é apresentado um quadro que
mostra as competéncias do aprendizado desta disciplina e suas re-
lacdes com a sociedade e o ambiente. A inter-relacdo de conceitos
cotidianos e quimicos contribui para a constituicio de um conhe-
cimento que pode potencializar a melhoria da vida. Aqui é tam-
bém reafirmada a necessidade de preservar a especificidade de cada
uma das disciplinas e, ao mesmo tempo, promover o didlogo inter-
disciplinar.

Todos os PCNEM consideram que o conhecimento escolar
deve ser orientado para o desenvolvimento de competéncias, que
permitirdo ao aluno desenvolver sua capacidade critica e autono-
mia intelectual, bem como contribuir para a sua inser¢do no mundo
do trabalho e para o exercicio da cidadania.

3.3 Proposta Curricular - CBC

As diretrizes metodolégicas do Novo Plano Curricular do
Ensino Médio em Minas Gerais permitem afirmar que a contextua-
lizagdo e a interdisciplinaridade estdao contempladas. O documento
orienta que no processo de ensino deve-se considerar o conheci-
mento prévio do aluno e suas condigdes objetivas de vida, e apro-
veitar as oportunidades de articulagdo entre contetidos e atividades.
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Exemplos das referéncias ao tema nos documentos especifi-
cos de cada disciplina podem ser visualizados no quadro a seguir:

QUADRO 1 - Referéncias sobre interdisciplinaridade e contextuali-
zagao nas Propostas Curriculares - CBC das diversas disciplinas do
Ensino Médio

Disciplina Referéncias

A cultura audiovisual busca referéncias na arquitetura, na historia, na
antropologia, nas artes visuais e mesmo nas ciéncias exatas e biolo-
gicas (p. 45).

Trabalhar o pensamento critico aliado ao pensamento artistico possibi-
litando a insergdo do aluno no contexto contemporaneo de produgao e
fruigdo visual. (p. 47).

Nos dias de hoje, a imagem visual tem uma inser¢do cada vez maior
na vida das pessoas. Imagens nos sao apresentadas e reapresentadas
Arte a todo momento, num misto de criagdo e recriagdo. Nesse contexto, é
importante desenvolver-se a competéncia de saber ver e analisar ima-
gens, para que Se possa, ao produzir uma imagem, fazer com que ela
tenha significacao tanto para o autor quanto para quem vai vé-la. Nesse
sentido, € preciso conhecer a produgao artistica visual da comunidade,
dando-Ihe o devido valor. (p. 47).

Inserir 0 ensino da dancga, musica e do teatro como dreas artisticas no
curriculo das escolas de Ensino Médio, levando-se em conta o contexto
cultural de cada uma das regioes onde for implantado. (p. 51/54/56).

A decisao sobre o que, e como, ensinar Biologia no Ensino Médio, a
partir de alguns eixos integradores entre as disciplinas que constituem
a area das Ciéncias da Natureza e Matematica, possibilita um planeja-
mento de ensino desde uma perspectiva a um s6 tempo disciplinar e
interdisciplinar. (p. 13).

[...] Sao exemplos de idéias que transitam entre as disciplinas, no ca-
rater interdisciplinar, numa visao mais sistémica, sem perder o carater
especifico do conhecimento cientifico, mas completando-o, de modo a
estimular uma percepgao da inter-relagéo entre os diferentes fendme-
nos. (p. 14).

Biologia

Continua na pagina 115
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Disciplina Referéncias

A Educagéo Fisica, pela sua propria constituicdo como area do co-
nhecimento multidisciplinar, lida permanentemente com a relagéo entre
diferentes campos do saber e entre contextos particulares e mais am-
plos, seja no &mbito dos suijeitos (individual e coletivo) seja no dmbito
da escola (disciplina curricular no contexto da educagao basica). (p.
25).

E importante ressaltar que os conhecimentos, no ensino da Educagéo
Fisica, sejam analisados e contextualizados de modo a formar uma
rede de significados de modo tal que os alunos possam perceber e
compreender sua pertinéncia, bem como a relevancia de sua aplicagéo
na sua vida pessoal e social. (p. 25).

E importante que quadras e piscinas, pétios, laboratérios, ginésios,
parques, campos, dentre outros, sejam espagos dindmicos, abertos as
experiéncias tedrico-praticas, aos didlogos interdisciplinares e as pos-
sibilidades de reorganizagao dos tempos educativos. (p. 27).

A capoeira (angola ou regional), a partir da sua vivéncia e da discussao
dos seus contetidos, destaca a perspectiva interdisciplinar e a neces-
saria articulacao com aportes teoricos vinculados a filosofia, a historia,
a sociologia, a antropologia e a pedagogia. (p. 42).

Educagao
Fisica

A andlise e discussao de temas parecem mais adequadas a faixa etaria
Filosofia a qual se destina o programa, pois tornam mais fécil estabelecer rela-
coes entre a reflexao filosofica e a experiéncia do aluno. (p. 13).

A contextualizagao e a interdisciplinaridade nao se restringem ao tra-
tamento simultaneo de um mesmo tema de estudo pela Fisica e por
outras disciplinas, ou a inclusao do ponto de vista de outras disciplinas
nos temas tradicionalmente estudados pela Fisica. Podemos expandir a
compreensdo dos alunos em relagao aos aspectos historicos e sociais
da realidade, sem prejuizo do objetivo de ensinar Fisica. (p. 17).

Fisica

Ensinar Geografia tem sentido para o aluno compreender 0 mundo
em que vive e buscar sua transformacao, utilizando-se da tecnologia,
visando a qualidade de vida ambiental e humana, sendo usuario das
linguagens necessarias a interpretagdo geografica, com destaque para
Geografia a visual e, no interior desta, a representagao grafica e cartografica. 0s
conhecimentos geograficos o ajudarao a tomar decisoes diante de si-
tuagoes concretas, demonstrando sua capacidade de percepgao e de
estabelecimento de relages com a vida cotidiana, numa perspectiva
interdisciplinar. (p. 12).
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Disciplina

Referéncias

Historia

Ao combinar dialogos interdisciplinares e analise de outras fontes de
pesquisa, a Historia-conhecimento tem deslocado sua pratica de pes-
quisa para os campos da cultura. Ou seja, para “areas” da realidade
em que as praticas sociais sinalizam, sob outro registro, a dindmica
(sempre tensa e conflitiva) das relagoes sociais e materiais. Ai, mais do
que em qualquer outra dimensao da realidade, 0s atores sociais criam
formas proprias para comunicar e exprimir seus atos. Nessa perspec-
tiva de trabalho, os historiadores, sempre em dialogo com tedricos de
outras areas do conhecimento, péem em xeque uma das maiores cer-
tezas do século XIX: a unidade orgénica entre todas as manifestagoes
dos atos sociais de uma mesma época. (p. 38).

Os dialogos interdisciplinares entre Historia e outros campos do saber
tém sido igualmente frutiferos no que tange ao estudo dos sistemas de
representacoes historico-culturais, tdo necessarios a compreensdo das
diferencgas historicas e dos codigos culturais, 0s quais contribuem para
a criagao de sistemas de representagoes das praticas sociais, por sua
vez partilhados, de forma diferenciada, por distintos grupos em uma
mesma sociedade. (p. 38-39).

Lingua
Estrangeira

Outro aspecto importante a ser considerado € a fungdo interdisciplinar
que a aprendizagem de uma lingua estrangeira é capaz de desempenhar
no curriculo. Seu estudo pode ser conjugado com o de outras discipli-
nas, como, por exemplo, o da histdria, o da geografia, o das ciéncias
fisicas e bioldgicas, o da musica, tornando-se possivel viabilizar, na
prética dos procedimentos didaticos, a relagdo entre lingua estrangeira
e 0 mundo social. (p. 13).

Lingua Portu-
guesa

Ao se constituir e se realizar no espago eu-tu-ngés, sempre concreto e
contextualizado, a linguagem nos constitui como sujeitos de discurso e
nos posiciona, do ponto de vista politico, social, cultural, ético e estéti-
co, frente aos discursos que circulam na sociedade. (p. 12).

0 estudo das manifestagoes literarias pode contribuir significativamen-
te para articular externamente a area de Linguagens, Codigos e suas
Tecnologias, com a area de Ciéncias Humanas, uma vez que favorece
0 desenvolvimento do eixo de Contextualizacao Sociocultural, previsto
pelos PCN. (p. 16).

Continua na pagina 117
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Disciplina Referéncias

A Matematica possui um forte carater integrador e interdisciplinar: o
conhecimento matematico nao é propriedade privada dos matematicos,
ele tem evoluido também no contexto de outras ciéncias. Exemplos
importantes desta interdisciplinaridade, contribuicoes encontradas na
Fisica, na Economia, na Biologia, Lingtistica e Engenharia. Isso signifi-
ca que a maneira de pensar matematicamente deve ser aprendida nao
Matematica apenas por aqueles que irao dedicar-se a Matematica. (p. 32).

0 tratamento contextualizado do conhecimento é um dos recursos que
a escola tem para retirar o aluno da condi¢éo de espectador passi-
vo. Em Matematica, a contextualizagdo é um instrumento bastante util,
desde que interpretada num sentido mais amplo e ndo empregada de
modo artificial e for¢ado, ou que ndo se restrinja apenas a um universo
mais imediato (“cotidiano”). (p. 40).

A proposicgdo dos eixos Materiais, Modelos e Energia considera que a
Quimica, embora tendo o seu proprio objeto de estudo, compor-
ta um didlogo amplo e interdisciplinar com a Biologia e com a
Quimica Fisica. Portanto, a opgéo apresentada para o ensino € a de favorecer
uma abordagem interdisciplinar e contextualizada, cuidando para que a
Quimica nao perca sua especificidade, esforgo que se fez ao explicitar
as habilidades a serem promovidas. (p. 15).

[...] os professores precisam levar em consideraco o carater interdis-
ciplinar da organizacéo curricular e o papel importante que a Sociologia
pode ocupar na interlocugdo com as outras disciplinas, procurando
contribuir de forma integrada tanto para o projeto pedagdgico das es-
colas, quanto para a formagdo mais ampla dos estudantes. (p. 7).

[...] Fatos do dia-a-dia, proximos ao contexto social da escola e da
comunidade, poderdo servir como referéncia para esta discussao. (p.
16-17).

Sociologia

3.4 Projetos Politico-Pedago6gicos - PPP

A realizacdo da pesquisa relativa ao desenvolvimento pro-
fissional dos professores que atuam no Ensino Médio em escolas
da rede estadual de ensino de Uberlandia-MG permitiu observar
que todos os Projetos Politico-Pedagoégicos (PPP) analisados apre-
sentam referéncias ao tema, orientadas pelos documentos oficiais
aqui mencionados. Em termos gerais, as estratégias e metodolo-
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gias propostas pelos PPP manifestam a compreensao da neces-
sidade de trabalhar as diversas dreas do conhecimento de forma
interdisciplinar e contextualizada. Os diagndsticos apresentados,
no entanto, apontam para a possibilidade de que as praticas nao
estejam sendo assim orientadas. Os motivos sao diversos, dentre
eles mencionamos: falta de incentivo para estas praticas, falta de
articulacao entre os participantes da comunidade escolar, falta de
recursos ou local apropriado. E importante salientar que nem to-
das as escolas pesquisadas apresentaram este diagnostico.

4. Orientacdes metodolégicas para o ensino
interdisciplinar e contextualizado

Algumas orientagdes metodoldgicas serao aqui apresentadas
como proposta de contribuir para a formacdo docente orientada a
pratica do trabalho interdisciplinar e contextualizado.

Para que esta proposta de ensino se efetive o professor pre-
cisa superar a concepc¢do fragmentéria e positivista de ensino que,
possivelmente, norteou a sua formagao académica e profissional. E
necessario também romper com esta visdo nos espagos escolares,
conquistando aliados que compartilhem deste propésito. O fato da
orientagdo para a interdisciplinaridade e contextualizagdo estar in-
serida nos documentos que embasam o trabalho pedagdgico ndao
significa a existéncia de condicoes para que esta proposta de ensino
realmente se efetive. Pode significar, no entanto, que existem possi-
bilidades de se criar condi¢des favorédveis para que isto ocorra.

A implementacao da gestdo participativa nas escolas abriu
espagos para que todos os envolvidos no processo educacional se
envolvam ativamente no trabalho. (Dalmas, 1994; Liick, 2006). Uma
vez que o trabalho interdisciplinar e contextualizado requer partici-
pagdo, cooperagao e interacao entre os participantes, este modelo de
gestao abre oportunidades para o didlogo necessario.

O Caderno de Boas Préticas de Diretores de Escolas de Minas
Gerais (2009), ao orientar para a lideranca organizacional e gestao
participativa, recomenda que sejam incentivadas praticas pedago-
gicas inovadoras, aprendizagens significativas, e contextualizacao
do ensino, como forma de desenvolver e implementar acdes que
garantam a frequéncia dos alunos.
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Os PCNEM orientam que as escolas de Ensino Médio utili-
zardo os principios da interdisciplinaridade e contextualiza¢do na
gestdo, na organizacdo curricular e na pratica pedagogica e didética.
Foi possivel perceber a aplicacdo desta orientagdo em todos os do-
cumentos oficiais do ensino aqui apresentados.

Para efetivacao desta proposta seguem algumas sugestoes de
opcdes metodoldgicas:

4.1 O trabalho por temas geradores

O trabalho a partir de temas propicia a integracao de diversas
disciplinas. A proposta de trabalho por temas geradores foi desen-
volvida por Paulo Freire (1991), cuja metodologia de ensino parte
do conhecimento e das experiéncias dos educandos mediada pelos
educadores, sendo que neste processo todos sdo aprendizes, os edu-
cadores e os educandos. O conhecimento é construido neste proces-
so de interacao, e os temas sao chamados de geradores porque

qualquer que seja a natureza de sua compreensdo como da agao por
eles provocada, contém em si a possibilidade de desdobrar-se em
tantos temas que, por sua vez, provocam novas tarefas que devem
ser cumpridas. (Freire, 1991, p. 93).

Os temas precisam ser considerados importantes para os alu-
nos, por isso a sua escolha deve estar de acordo com as demandas
e a realidade dos alunos. Ainda que os curriculos delimitem temas
a serem abordados, o trabalho precisa ser desenvolvido de forma
contextualizada. E preciso lembrar que a tarefa do professor é esti-
mular o aluno a aprender os contetidos disciplinares, e que estes de-
vem estar presentes em todo o trabalho. Os temas podem ser traba-
lhados por meio de pesquisas, entrevistas, debates, cartazes, e com
o uso das ferramentas tecnoldgicas de informagdo e comunicagao.

4.2 O trabalho por resolugao de problemas
Esta proposta de trabalho também é desenvolvida por meio

de temas geradores. Neste caso os alunos sao levados a levantar
questdes sobre os temas, de forma a refletir e propor solucdes para
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os problemas encontrados. Os problemas, quando propostos pelo
professor, precisam ter significado para o aluno, para ndo se consti-
tuirem em “falsos problemas”. Este trabalho deve instigar o aluno,
ajudando-o a desenvolver uma postura critica e de questionamento
constante.

De acordo com Pozo (1998, p. 9), “um problema é, de certa
forma, uma situacao nova ou diferente do que ja foi aprendido,
que requer a utilizagao estratégica de técnicas ja conhecidas”. O
trabalho com problemas se mostra desafiador, pois leva os alu-
nos a construirem suas respostas. Uma vez que o problema seja
considerado legitimo pelo aluno, a sua resolucao é fator de gran-
de motivacao.

Berbel (1998) apresenta as seguintes etapas para o trabalho de
resolugao de problemas:

Na primeira etapa os alunos discutem com o professor e entre
os componentes do grupo as dificuldades ou discrepancias observa-
das de sua realidade social e concreta, a partir de um tema ou unida-
de de estudo. Nesta etapa eles irdo elaborar a redacao do problema,
ou problematizar.

Na segunda etapa os alunos irdo refletir sobre os pontos-cha-
ve, questionando as causas da existéncia do problema e as deter-
minantes maiores destas causas. Aqui eles irao elaborar os pontos
essenciais a serem estudados sobre o problema.

Na terceira etapa sera realizado o estudo e a investigacao pro-
priamente dita. Os alunos irdo pesquisar as informacdes necessa-
rias e buscar maiores informagdes sobre o problema, por meio de
entrevistas, observacao, aulas, palestras. As informacdes serdo re-
gistradas, analisadas e avaliadas sob a perspectiva da resolugao do
problema.

Na quarta etapa os alunos irdo levantar as hipé6teses de solucao,
de forma critica e criativa, a fim de elaborarem possiveis solugdes.

Na quinta etapa a autora propde que seja feita a aplicacao a
realidade, que ultrapassa o exercicio intelectual e coloca os alunos
em compromisso social e politico com o seu meio.

Como visto o trabalho com resolugdo de problemas se apre-
senta como uma opgdo importante para se trabalhar de forma inter-
disciplinar e contextualizada.
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4.3 O trabalho por projetos de
aprendizagens interdisciplinares

O trabalho por projetos de aprendizagens interdisciplina-
res geralmente abrange o trabalho por temas geradores e/ou por
resolucdo de problemas. Como as outras opcdes metodolégicas
aqui apresentadas, o trabalho por projetos considera os preceitos
da aprendizagem significativa e da formacao de competéncias que
permitam ao aluno ser ativo e autébnomo, preparando-o para a vida.

Hernandez (1998) desenvolveu a teoria de Projetos de
Trabalho, considerando a interdependéncia entre escola e trabalho,
de forma que o sujeito compreenda seu papel na sociedade. Nao
considera que seja somente uma metodologia, ao dizer que esta
opcao deve ser vista como “uma maneira de repensar a fungao da
escola” (p. 49). Para este autor a integracao dos conhecimentos per-
mite ir além da educacéao tradicional de transmissdo de saberes.

O trabalho por projetos requer um escopo, um objetivo clara-
mente definido, seja este um tema ou problema. Neste tipo de tra-
balho as datas de inicio e conclusdo sdao previamente estabelecidas.

O projeto é desenvolvido pelos alunos sob o acompanhamen-
to do professor. Girotto (2003, p. 95) aponta que “o que caracteriza
o trabalho com projetos nado é a origem do tema, mas o tratamen-
to dado a esse tema, no sentido de tornd-lo uma questao do grupo
como um todo e ndo apenas de alguns ou do professor”.

As fases de desenvolvimento do projeto podem ser assim
especificadas: escolha do objetivo central, formulacao dos proble-
mas, planejamento, execucao, avaliacdo, e divulgacdo dos trabalhos.
(Abrantes, 1995 apud Girotto, 2003).

O trabalho por projetos de aprendizagem permite conciliar o
conhecimento das disciplinas com as questdes, concepgdes e inte-
resses dos alunos.

As escolas, muitas vezes, adotam o trabalho por projetos de
forma extracurricular. Os PCNEM, ao falarem sobre a base diver-
sificada que complementa a Base Nacional Comum (ou curriculo),
consideram que a interdisciplinaridade e contextualizagdo formam
um eixo organizador para que a parte diversificada seja organica-
mente integrada a Base Nacional Comum e, assim, o curriculo faga
sentido como um todo:
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A parte diversificada podera ser desenvolvida por meio de projetos
e estudos focalizados em problemas selecionados pela equipe esco-
lar, de forma que eles sejam organicamente integrados ao curriculo,
superando definitivamente a concepcao do projeto como atividade
‘extra’ curricular. (PCNEM, 2000, p. 85).

Nesta visdo os projetos sdo tidos como parte integrante do
curriculo. Para que isto realmente ocorra é fundamental que eles
estejam previstos nos Projetos Politico Pedagoégicos das escolas.
Nos PPP verificados ao longo da pesquisa foi confirmado que os
projetos fazem parte das estratégias a serem adotadas. As fra-
ses encontradas nestes documentos comprovam esta afirmacao
ao dizerem que “a integracdo entre os diversos contetidos mi-
nistrados na série e ao longo delas acontece quando se realizam
projetos” ou, dentre as prioridades da escola a realizacao de “ofi-
cinas pedagobgicas tendo em vista a dinamizagdo das atividades
em sala de aula”.

Sobre o trabalho com projetos dois pontos a serem considera-
dos sdo relativos as dificuldades encontradas: falta de recursos ma-
teriais e falta de tempo para a execucao dos trabalhos. Isto porque
0s projetos requerem uma maior mobilizagdo de recursos materiais
e humanos nem sempre disponiveis nas escolas.

Follari (1975) aponta que muitas vezes a interdisciplinari-
dade é mais onerosa, resultando num problema or¢amentario.
Destaca que a organizagao administrativa da escola deve prever
e possibilitar a existéncia de estruturas permanentes para os cur-
riculos serem naturalmente adaptados ao trabalho interdiscipli-
nar, uma vez que este tipo de docéncia requer “dar um tempo
fora da aula para o planejamento de conjunto e colocar no traba-
lho de aula mais de um profissional por vez para evitar sesgos?
disciplinares”. (p. 138). Para que se possa operé-lo é necessario
buscar as vias institucionais e estar ciente das dificuldades, resis-
téncias e oposicoes relativas a modificacao das praticas e papéis
ja estabelecidos.

Sobre o trabalho interdisciplinar na pratica docente, Fazenda
(1979, p. 20) aponta dificuldades considerando que “os professores
em geral eram remunerados por hora/aula e o trabalho de plane-

2 Distorgdes, obliquidades.
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jamento e avaliacao ficava restrito a sua boa vontade ou grau de
motivagdo”. Esta autora considera que a realizacdo do trabalho a ni-
vel de interdisciplinaridade requer o didlogo constante e depende,
basicamente, de uma atitude.

Pelo estudo dos documentos oficiais da educacdo é possivel
considerar que as resisténcias e dificuldades tenham diminuido. No
entanto, cabe trazer estas observacdes uma vez que a realidade es-
colar é complexa e possui muitas especificidades.

Conclusao

A interdisciplinaridade e a contextualizacdo permitem a res-
significacdo das préticas docentes, que deixam de focar em conteti-
dos disciplinares apresentados de forma fragmentada para buscar
a integracdo dos diversos conhecimentos. Esta necessidade surgiu
das mudangas do objetivo da escola, que vislumbra a formacao in-
tegral do aluno, de forma a desenvolver habilidades e competéncias
que contribuam para sua vida pratica e para sua constituicdo como
individuo critico e auténomo.

Mais do que quebrar as barreiras entre as disciplinas, a prati-
ca da interdisciplinaridade requer quebrar as barreiras entre as pes-
soas (Fazenda, 1979). O papel dos professores é fundamental para
que esta pratica ocorra, e isto requer uma postura aberta e flexivel,
quebrando inclusive as resisténcias internas.

Os conhecimentos dos contetidos disciplinares sao imprescin-
diveis, pois é a partir deles que os professores desenvolvem suas
praticas, e cada um conhece as especificidades de sua area de atua-
cdo. Estabelecer relacdes entre os diversos saberes e tornar a apren-
dizagem mais significativa é realmente um desafio, que se torna
menor na medida em que as orientagdes curriculares e as condigdes
institucionais contribuem para este objetivo.

Neste capitulo foram abordados os principais conceitos sobre
a interdisciplinaridade e a contextualizagdo. O tratamento que os
documentos oficiais ddo ao tema, que foi apresentado de forma su-
cinta, e fica a sugestao de uma leitura mais aprofundada. As orien-
tacdes metodolégicas aqui desenvolvidas apresentam algumas pro-
postas de trabalho com o objetivo de contribuir para a formacao
docente.
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CAPITULOV

Ensino de sociologia no nivel médio: os direitos
humanos como contetido interdisciplinar

Elisabeth da Fonseca Guimardes

O propésito deste artigo é apresentar os resultados da pes-
quisa desenvolvida durante o pés-doutorado em Sociologia na
Universidade de Brasilia. Em apresentagdo sucinta, o problema da
pesquisa focalizou o ensino de Sociologia no nivel médio, em conso-
nédncia com os Direitos Humanos, como conhecimento que perpassa
pelo programa da disciplina em suas diferentes abordagens.

A hipotese central, que movimentou a investigacdo, foi que
os Direitos Humanos ainda ndo despertaram interesse pedagogico,
tedrico, conceitual e académico entre estudantes e professores do
ensino médio, a ponto de se inserirem como conteddo programatico
interdisciplinar de Sociologia, nesse nivel de ensino. Os paragrafos
que se seguem cumprem a tarefa de apresentar os principais passos
da pesquisa. Inicia-se pela apresentacdo e justificativa para a escolha
das duas localidades, Distrito Federal e Uberlandia, como univer-
so da pesquisa de campo. Em seguida, relacionam-se os contetidos
sociologicos que mais interessaram os estudantes do ensino médio,
na visdo dos entrevistados, fundamental para a avaliagdo geral do
contexto investigado e andlise, ainda que preliminar, da compro-
vacao ou refutacao da hipétese que movimentou a investigacao.
Entre as questdes tratadas neste artigo, o conteddo programatico,
os conteddos interdisciplinares, os recursos didaticos e a prética da
disciplina Sociologia no ensino médio ocuparam lugar de destaque.
A Declaracao Universal dos Direitos Humanos - daqui para frente
DUDH - se inseriu em toda a andlise como uma possibilidade de ser
incluida no rol dos materiais didéticos interdisciplinares utilizados
pelos professores em sala de aula, tendo em vista os contetidos socio-
l6gicos por eles apontados como de maior interesse dos estudantes.

Foram investigados 14 profissionais do ensino médio, dis-
tribuidos em dez escolas publicas: seis em Uberlandia e quatro no



Distrito Federal. Desse total, foram 12 professores de Sociologia,
5 mulheres e 7 homens. A habilitagdo especifica para o magisté-
rio, o tempo de docéncia e a carga horaria lecionada pelos entre-
vistados estiveram entre os interesses da pesquisa. Ainda que as
caracteristicas das duas localidades ndo fossem tomadas como
referéncia para o pais, foram importantes para se refletir sobre a
docéncia da disciplina e as possibilidades para a pratica de sala
de aula associadas aos Direitos Humanos como contetido inter-
disciplinar.

Fez parte da investigacao listar os contetdos sociolégicos de
maior interesse dos estudantes, na opinido dos professores, inde-
pendente da série lecionada. A pergunta sobre esse conhecimento
foi formulada sem que fosse feita referéncia aos Direitos Humanos.
Entre uma série de citagdes, “Movimentos Sociais” foi apontada
pelos entrevistados como a unidade trabalhada em sala de aula
mais interessante para os jovens. As possibilidades de desenvol-
ver esse conteido, em consonincia com os Direitos Humanos, uti-
lizando a DUDH como material didatico, foram analisadas neste
estudo. O documento de 1948 foi sugerido, uma vez que seus ar-
tigos materializam questdes ligadas diretamente aos movimentos
sociais e aos contetdos socioldgicos trabalhados no ensino médio.

A partir da hipoétese deste estudo, foi possivel avangar em
questdes situadas para além do aspecto objetivo dos depoimentos.
As falas dos professores, tomadas em sua objetividade, confirma-
ram a auséncia dos Direitos Humanos expressos em itens formais
nos programas de Sociologia das localidades pesquisadas. Os re-
latos sobre as préticas de sala de aula, diferentemente, revelaram
que os contetidos sociolégicos desenvolvidos mantiveram relacao
direta com a dignidade, a liberdade, a igualdade, a tolerancia, o
respeito e a propria humanidade, como um processo de aprendi-
zado, capaz de envolver professores e estudantes do ensino médio
das escolas pesquisadas. Para se elaborar uma resposta afirmativa
a hipotese desta pesquisa, seria preciso considerar somente a in-
clusdo dos Direitos Humanos como conhecimento sistematizado,
regular e explicito no curriculo da disciplina Sociologia no ensi-
no médio, e desconsiderar a experiéncia de sala de aula, relatada
pelos entrevistados, que trabalhou os fundamentos basicos desse
contetudo.
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Quadro Teérico
O universo investigado

As referéncias principais para o desenvolvimento da pes-
quisa foram as entrevistas realizadas no segundo semestre de
2009 com professores de dez escolas publicas de nivel médio do
Distrito Federal e de Uberlandia. As localidades foram escolhidas
em funcdo de suas especificidades em relacao ao ensino da disci-
plina. Uberlandia incluiu Sociologia e Filosofia no vestibular da
Universidade Federal desde 1997, com provas especificas nas 1* e
2 fases, com o mesmo numero de questdes e com valor equivalente
aos dos demais contetdos. No Distrito Federal, Sociologia passou a
fazer parte do grupo de disciplinas do contetido basico do curriculo
desde 2000, com carga horaria semanal de duas horas aulas, nas trés
séries do ensino médio.

Foram investigados, ao todo, 14 profissionais, de seis escolas
de Uberlandia e quatro do Distrito Federal. Desse total, seis eram
professores e uma coordenadora pedagogica do Distrito Federal; seis
professores e uma supervisora de ensino de Uberlandia (Anexo B),
isso porque, em Minas Gerais, nao existe o cargo de coordenadora.

A escolha das escolas se deu levando em conta as distancias
entre elas e o centro das localidades, Sendo assim, foram investiga-
das instituicdes situadas em areas centrais e periféricas. O objetivo
seria registrar impressoes de profissionais de diferentes instituicdes
publicas. Em Uberlandia, a pesquisa focalizou uma escola da &rea
central e outras cinco de diferentes bairros; no Distrito Federal, in-
cluiu a tnica escola publica de ensino médio do plano piloto, uma no
Ntcleo Bandeirante, uma na cidade satélite de Sobradinho e uma em
Taguatinga, sendo que, nessas duas tltimas, foi possivel entrevistar
os dois professores de Sociologia em exercicio de cada uma delas.

Todas essas dez escolas apresentaram caracteristicas que con-
firmaram a situagdo do ensino publico neste Pais, no que se refere
as condicdes materiais. Nenhuma surpreendeu pela modernidade
das instala¢des ou estado de conservacgdo. Pelo contrario, na escola
do Plano Piloto, em meio a prédios publicos de altissimo requinte
arquitetonico da capital do Brasil, a coordenadora desabafou so-
bre um fato ocorrido pouco antes da entrevista, permitindo avaliar
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como ainda é dificil desenvolver atividades que extrapolem o espa-
co da sala de aula.

A gente sente falta, por exemplo, de um auditério, uma quadra de
esporte, que eu acho que seria interessante. Porque tem muito ta-
lento e eles promovem alguma coisa. Hoje mesmo veio um cineasta
passar o filme dele e ai foi um drama. N6és pegamos uma sala, e a
sala era muito clara, e af teve que escurecer e o equipamento nao
dava certo. Ficamos uma hora e meia pra conseguir projetar de uma
forma bem precaria. Nos falamos: - calma. O rapaz ja foi ficando
nervoso e com razdo, mas eu acho que seria interessante equipar a
escola (Coordenadora do DF).

As condicdes em que as dez escolas se encontravam, pelo
menos no tocante ao espago fisico, se equipararam. Nada que sur-
preendesse ou abalasse as expectativas em direcdo a construcdes
modernas, confortaveis, bem conservadas. No plano piloto, nas ci-
dades satélites e em Uberlandia, essas instituicdes publicas apre-
sentaram caracteristicas semelhantes a diversas outras espalhadas
pelo pais. Sobre a disponibilidade dos recursos técnicos modernos,
atualizados, é interessante o registro abaixo:

Em Sociologia que vocé tem que estar o tempo todo informado, vocé
nao tem um acesso a internet dentro da escola. Tem laboratério, mas
o laboratério é mais para o aluno do que para o professor. Na rea-
lidade, o laboratdrio é para o aluno. Ai que é o problema. Hoje ele
estd em manutengdo. Por qué? Porque o técnico que dd manutencao
dele é da Superintendéncia, que atende a todas as escolas (Professor
C, Uberlandia - MG)

No que se referiu aos professores de Sociologia, foram,
ao todo, 5 mulheres e 7 homens, sendo 9 graduados em Ciéncias
Sociais, 2 em Sociologia e apenas 1 em Filosofia. Entre esses 11 pro-
fessores com habilitacdo na area, 5 deles eram formados em uma
segunda graduacdo. Situagdes diferentes desse segundo semestre
de 2009 foram encontradas em 2001, em Uberlandia, e em 2002, no
Distrito Federal, em pesquisas sobre a formagdo de professores de
escolas publicas do nivel médio:
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Em Uberlandia, a situagdo do corpo docente ativo de Sociologia na
rede publica, em 2001, ndo é tranquila, No total, sdo 22 professores:
quatro formados em Ciéncias Sociais, um é formado em Filosofia,
com licenciatura plena em Sociologia, cinco sdo formados em
Filosofia. Os outros 12 restantes sdo professores efetivos e que estao
excedentes, ou seja, perderam a func¢ao na escola onde estdo lotados
(Guimaraes, 2004, p. 187).

Foram pesquisados 24 professores do Distrito Federal. Constatou-se
que 50% deles tinham formacao em Ciéncias Sociais e 50% em outras
areas como Historia, Filosofia e Servigo Social (Santos, 2002, p. 91).

Sinal de que as coisas mudaram nesses quase dez anos?
Certamente, ndo. As duas localidades investigadas apresentaram
caracteristicas bem especificas, quanto a inclusao e a docéncia da
disciplina no nivel médio. Ndo poderiam ser tomadas como refe-
réncia para todo o pais, quanto a uma série de quesitos, sendo que
um deles foi o nimero de pesquisados, uma amostra pequena em
relacdo a totalidade nacional. Nesta pesquisa, realizada entre 2009 e
2010, 91,7% do total dos professores de Sociologia apresentaram ha-
bilitagdo na area, e isso pode ter concorrido para que os resultados
obtidos favorecessem quanto ao tratamento dispensado a disciplina
e a relacdo, ainda que ndo sistematizada, dos contetidos programa-
ticos com os Direitos Humanos.

Por outro lado, o fato de esta investigacao lidar com um gru-
po tdo especifico de docentes, no que diz respeito a habilitacao para
a o ensino de Sociologia, trouxe certa seguranca, uma vez que nao se
poOde recorrer a justificativa de serem eles graduados em outras are-
as e, assim, incapazes de desenvolver, em sala de aula, o olhar so-
ciolégico, indispensével para o ensino da disciplina no nivel médio.
A reflexao sobre as possibilidades reais de se trabalhar os Direitos
Humanos como contetido interdisciplinar a Sociologia ganhou den-
sidade a partir das experiéncias docentes relatadas por eles.

As entrevistas com os professores de Sociologia

As entrevistas foram feitas com professores que estdo em
sala de aula e fazem disso a sua rotina de trabalho. Foram 20 ques-
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toes dividas em quatro partes: a primeira, com questdes mais ob-
jetivas sobre as caracteristicas do (a) entrevistado (a), séries em
que leciona, formacdo académica, tempo de formado (a), de do-
céncia em geral e de docéncia em Sociologia. A segunda versou
sobre o programa de Sociologia ministrado, tendo como referéncia
o ano de 2008, com perguntas feitas sobre os responsaveis pela
elaboracdo do programa, a selecdo dos contetidos, as principais
influéncias, o interesse dos alunos. A terceira parte foi dirigida aos
Direitos Humanos como contetido programaético da disciplina. E a
quarta e ultima parte incluiu questdes especificas sobre os DUDH.
O objetivo era saber se o (a) entrevistado (a) conhecia o documen-
to e se ja o havia trabalhado, em sala de aula, principalmente os
artigos concernentes as unidades do programa de Sociologia mi-
nistrado (Anexo A).

Entre os 12 entrevistados, o tempo de docéncia na disciplina
no nivel médio variou de 1 a 16 anos. Contudo, em relacédo a car-
reira docente, nenhum deles se declarou novato, sendo que 91,6%
tinham habilitacdo na area. O tempo médio de exercicio em sala de
aula foi de mais de 15 anos, o que delineou um quadro bastante
promissor, no que tange a maturidade profissional. Assim sendo,
nao houve motivos para a anélise das respostas recorrerem as justi-
ficativas apoiadas na falta de habilitacao especifica ou inexperiéncia
dos entrevistados.

Sem que fosse feita referéncia aos Direitos Humanos e inde-
pendente da série lecionada, a pergunta “Entre os contetidos do
programa de Sociologia que vocé ministrou em 2008, qual desper-
tou maior interesse dos alunos?”, foram dadas respostas que segui-
ram a seguinte ordem:

- Movimentos Sociais - citado por 5 professores (41,6%);

- Cultura - citado por 4 professores (33,3%);

- Politica - citado por 2 professores (16,6);

- Meios de Comunicagdo de Massa - citado por 1 professor

(8,3%).

Também foram apontadas como segundo interesse, citadas em
carater complementar a esses quatro contetidos, as unidades abaixo:

- Cidadania;

- Estratificacdo Social;

- Individuo em Sentido Antropolégico.
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Os contetidos destacados pelos entrevistados ndo foram ex-
clusivos das escolas investigadas. De um modo geral, coincidiram
com programas de Sociologia do ensino médio de diferentes Estados
do pais e fizeram parte dos curriculos oficiais das duas localidades
pesquisadas, Distrito Federal e Uberlandia, em documentos dispo-
niveis na internet. Sao eles “ As Orientacdes Curriculares Nacionais
do Distrito Federal”! e “Sociologia - Proposta Curricular Ensino
Médio da Secretaria Estadual de Educacdo de Minas Gerais”?.

Neste estudo, esses sete contetidos se mostraram signifi-
cativos para se refletir sobre a insercdo dos Direitos Humanos no
programa da disciplina Sociologia no nivel médio. O fato de terem
sido mencionados nas entrevistas lhes conferiu posicao de desta-
que, ante as indmeras possibilidades de composigdo de curriculos
de Sociologia existentes. Especificamente no caso dos Movimentos
Sociais, esse destaque se evidenciou no entusiasmo mutuo de pro-
fessores e estudantes:

E porque é algo que estd muito no dia a dia deles. Eles tém muito
contato com os movimentos sociais, em especial, aqui no CEAN, que
é uma escola muito ativa, muito combativa, o movimento estudantil
aqui tem uma certa forca. Entdo, eu acho que eles gostaram por cau-
sa disso. Eles foram vendo, na teoria, como o movimento social vai
surgindo e como foi surgindo o movimento estudantil deles. Entdo,
foi bem legal (Professora L - Plano Piloto - DF).

E, estou trabalhando cidadania. Eu trabalhei em termos de trabalho e
apresentacgdo. Junto com a questao da cidadania, eu trabalhei a ques-
tdo de minorias. Af, na apresentacao, eles escolheram fazer [...] um
trabalho de pesquisa sobre minorias. [...] Cada grupo escolhia uma
minoria. [...] A eu pedi que eles fizessem todo um levantamento te-
6rico e histérico do marco, da discussdo sobre cidadania [...] Alguns
tiraram foto, alguns fizeram entrevistas. Alguns trabalharam com a
comunidade. [...] Eu sugeri pra eles que eles fizessem com foto, mate-
rial; eles produzissem o material [...] (Professor C - Uberlandia - MG)

b <http:/ /www.se.df.gov.br/sites/400/402/00001709.pdf>.

2 <http://crv.educacao.mg.gov.br/sistema_crv/banco_obje-
tos_crv/ %7B37608C14-8C84-40B2-A402-0284660E91D3%7D_PC %20
SOCIOLOGIA %202008 %20EM.pdf >.
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Nos fizemos um video. Cada grupo foi estudar um movimento so-
cial; cada grupo elaborou um video, um documentario sobre um
movimento social. Entao, foi um trabalho de pesquisa muito inte-
ressante. Eles pesquisaram e depois elaboraram um miniprojeto de
pesquisa, com entrevista, com resultado, com analises, Como a gen-
te faz na universidade, eu fiz com os alunos do 3° ano (Professor K
- Taguatinga - DF).

Comecamos primeiro com a lei que da direito a igualdade racial, o
estatuto. A gente pegou parte dos fragmentos da lei em todas as au-
las da escola. No dia da consciéncia negra, os professores passaram,
tiramos xerox, os professores deram uma pasta pra cada aluno, cada
grupo [...] Os Direitos Humanos, das cotas, da exploragdo. Muito
interessante (Professora D - Uberlandia - MG).

O aprendizado da docéncia, nos depoimentos dos professo-
res, sinalizou para atividades ja praticadas, possiveis de ser desen-
volvidas em sala de aula, que envolveram os estudantes e desperta-
ram interesse por problemas sociais. Esse aprendizado se mostrou
importante, especialmente, para os objetivos futuros, de trabalhar os
contetidos apontados pelos entrevistados como de maior interesse
dos estudantes, em caréter interdisciplinar aos Direitos Humanos.

Apresentando e discutindo os resultados

A Declaracao Universal dos Direitos Humanos - DUDH -
como material didatico de Sociologia no ensino médio

Os cientistas sociais, por um longo periodo de tempo, nao
tomaram para si a responsabilidade de elaborar material didatico
para o ensino de Sociologia no nivel médio. Uma série de fatores
concorreu para esse desinteresse, o que nao foi objetivo deste estu-
do aprofundar. As principais consequéncias desse distanciamento
foram o ntmero reduzido de titulos e a falta de adequacao ao pua-
blico alvo. Os livros didaticos nao ofereciam possibilidade de es-
colha ao professor, que se rendia ao exemplar de acesso mais facil,
ou seja, o livro da biblioteca da escola ou aquele oferecido gratuita-
mente pela editora. A abordagem dos contetidos nem sempre era
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adequada aos jovens. Vez por outra, os autores se esqueciam de que
estavam tratando com adolescentes do século XXI, de preferéncias
e atitudes completamente diferentes daqueles que viviam na segun-
da metade do século passado, periodo em que eles préprios eram
jovens. Caso ndo raro seria o de se encontrar textos para o ensino
médio que exigissem dominio de um vocabulério cientifico de di-
ficil entendimento, capaz de provocar aversao e desinteresse dos
estudantes por fendmenos sociais ausentes ou estranhos as suas ex-
periéncias diarias. Assim, analises sociologicas de questdes sociais
proximas e até vivenciadas pelos estudantes foram abordadas pelos
livros didaticos de forma complexa, pouco compreensivel e distante
das experiéncias dos jovens.

Somados ao desinteresse dos autores em adequar os conte-
udos aos jovens do ensino médio, outro problema encontrado nas
escolas publicas seria a caréncia generalizada de recursos materiais
relacionados a Sociologia. Fruto das incertezas que cercaram a per-
manéncia da disciplina no nivel médio, ela pode ser verificada, so-
bretudo, no acervo das bibliotecas, o que reduziu as possibilidades
de acesso, de manuseio e de consultas por estudantes e professores.
Estes tltimos, frequentemente, tiveram de “se virar” na distribuicao
para as turmas de cépias de pequenos textos. Em alguns casos, até
mesmo as folhas das provas chegaram a ser pagas pelos professores
com 0s proprios salarios.

A proposta de incluir a Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos - DUDH - no programa de Sociologia ndo teve a pre-
tensdo de solucionar problemas em relagdo ao material didatico.
Também, ndo pretendeu ser um plus capaz de dar um novo status
a disciplina. O objetivo foi académico, mas extrapolou os limites da
sala de aula e do curriculo escolar. Caminhou ao encontro da neces-
sidade de vincular o ensino da disciplina a “quota de humanidade”,
a que se referiu Antonio Candido, necessaria para desenvolver em
professores e estudantes a capacidade de serem mais “compreensi-
vos e abertos para a natureza, a sociedade, o semelhante” (Candido,
1995, p. 242). A Sociologia, ao se colocar academicamente frente as
multiplas esferas da realidade social, esta apta a trabalhar ques-
toes expressas no documento e que possibilitam o aprendizado dos
Direitos Humanos como condigdo para que essa “quota de humani-
dade” se concretize.
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Em defesa da inclusao da DUDH no curriculo de Sociologia,
0 que a pesquisa propds nao foi um estudo exaustivo e enfadonho
do documento e nem a leitura mecanica de seus artigos. Os direitos
fundamentais, tratados na declaracdo, estao inseridos em diferentes
contetidos das Ciéncias Sociais que compdem o curriculo da discipli-
na. Como documento fisico, a DUDH é de fAcil acesso. Geralmente,
o proprio governo se encarrega de fazer a distribuicdo gratuita. E
possivel imprimi-lo via internet ou mesmo encontrar publicagdes
em que esta incluido. Mesmo o pesquisador iniciante sera capaz de
acessa-lo no Google. Em sua versao completa ou mesmo simplifica-
da, a impressdo nao ocupa mais que trés paginas. Como contetido
disciplinar, o texto é de linguagem simples, de leitura acessivel a es-
tudantes e professores, sem maiores dificuldades de compreensao.
No proximo item, ainda que em carater bastante abreviado, este ar-
tigo simulou algumas possibilidades para inserir a contribuicao da
DUDH ao ensino dos Movimentos Sociais.

Movimentos Sociais

Movimentos Sociais, na visao de 41,6% dos professores en-
trevistados, foi o contetido sociolégico de maior interesse dos es-
tudantes do ensino médio. Com os olhos voltados para a DUDH,
serdo apontadas, nos proximos paragrafos, algumas possibilidades
para se analisar o movimento de mulheres e o movimento operdrio em
sala de aula.

O movimento de mulheres é possivel de se inscrever no docu-
mento da DUDH ja no preambulo do documento, que defende a
“igualdade entre homens e mulheres”. Para uma abordagem so-
ciologica especifica desse movimento social em sala de aula, foi
sugerido, entre outras questdes, discutir historica, conceitual e te-
oricamente a participagdo das mulheres no processo de construcao
da estrutura social do capitalismo contemporaneo. Refletir sobre a
ocupacao das maes dos alunos, com depoimentos sobre o trabalho
de cada uma, tempo dedicado aos afazeres domésticos, aos filhos,
as dificuldades enfrentadas no dia a dia, os desafios e as possibi-
lidades de insercao social. Os papéis sociais de género, o sexo e a
sexualidade, a homofobia e as préprias diferencas entre os homens
e mulheres que se transformam em desigualdades. A Lei Maria da
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Penha também é um dos caminhos concretos para se discutir e reco-
nhecer os Direitos Humanos na atualidade, a partir do preconceito,
da discriminacido, dos avancos e retrocessos da sociedade brasilei-
ra nessa direcdo. E ainda possivel estudar questdes de carater mais
amplo, expressas no Art. XVI, que defende, entre outros direitos,
a igualdade de homens e mulheres “em relacao ao casamento, sua
duragdo e dissolucao”. Ha o avanco em direcao a questdes mais di-
fusas, que ndo estao diretamente vinculadas ao género, mas que sdao
importantes também na reflexdao sobre o movimento de mulheres,
como é o caso do Art. XII, que diz respeito ao direito das pessoas
de ndo sofrerem interferéncia em sua vida privada, “sua familia”,
“seu lar”, “sua correspondéncia”, de terem protegidos “sua honra e
reputacdo”, entre outros.

O movimento operdrio possibilita recorrer aos artigos XXIII e
XXIV, que versam sobre as “condigdes justas e favordveis de traba-
lho”; a “remuneracao justa e satisfatoria [...] compativel com a digni-
dade humana”; o direito a “organizar sindicatos e a neles ingressar
para protecdo de seus interesses”; o “repouso e lazer” e as “férias
remuneradas e periédicas”, entre outros direitos. O estudo desses
artigos evidenciou a necessidade de sistematizacdo de um conhe-
cimento sobre as condi¢des de trabalho na sociedade contempora-
nea, para além das teorias socioldgicas, e que se inserem na garantia
da dignidade, da liberdade, no valor do ser humano como direitos
fundamentais. Eles sdo representativos de violagdes universais e
ainda nao resolvidas no mundo do trabalho. Contudo, ndo seriam
as unicas referéncias da declaragdo. Avancando um pouco mais, ha
artigos cuja relagdo com movimento operario nao é tao direta, mas
que tratam da humanizagao como condicao de vida. E o exemplo do
Art. IV, que proibe a escravidao ou servidao e o trafico de escravos,
em todas as suas formas. Quem nunca ouviu falar ou constatou,
ainda que pela midia, a pratica de trabalho escravo no Brasil?

O objetivo dos argumentos acima nao foi avangar para uma
concepgdo mais densa sobre a insercao dos movimentos sociais
como contetido programatico do nivel médio, mesmo porque, sobre
o tema, a estudiosa Maria da Gloria Gohn questionou sobre “qual
concepgao se tem do que seja um movimento social?” (Gohn, 2007,
p. 241). Para ela, a construcdo da resposta exigiria uma teorizagao
mais elaborada, uma vez que existe “uma multiplicidade de inter-
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pretagdes e enfoques sobre o que sdo os movimentos sociais.” (Gohn,
2007, p. 241). Essa seria uma tarefa do ensino superior. Entretanto,
a andlise pontual de determinados artigos da DUDH é esclarece-
dora da participagdo das pessoas na vida social, mediante o direito
a “liberdade de opinido e de expressao”, de “reunido e associagdo
pacifica”, de “reconhecimento da dignidade” como inerente a todos
os seres humanos.

Concluindo a pesquisa

Para confirmar ou refutar a hipotese central do projeto, de
que os Direitos Humanos ainda ndo despertaram interesse pedagé-
gico, tedrico, conceitual e académico entre estudantes e professores
de Sociologia, a ponto de se inserirem como contetido programatico
do ensino médio, uma série de questdes foram relevantes para a
construcao dos resultados. A primeira foi a responsabilidade pela
elaboragdo do programa da disciplina, uma vez que é a partir da
selecao do contetido programatico que os Direitos Humanos po-
dem ser pensados como material didatico. Entao, foi preciso chegar
a decisao primeira, sobre quem elabora o programa da disciplina no
Distrito Federal e em Uberlandia. Ainda que nao fosse intencdo des-
te estudo comparar os dois campos de pesquisa, nao houve como
ignorar, em Uberlandia, a influéncia do programa de Sociologia
do vestibular da Universidade Federal na elaboracdo do contetido
programético. Dos seis professores entrevistados, apenas um nao
citou o vestibular da Universidade Federal de Uberlandia como a
principal e, as vezes, tnica indicacdo. No Distrito Federal, a refe-
réncia foi o documento das Orienta¢des Curriculares Nacionais do
Distrito Federal,® citado por cinco dos seis entrevistados. O PAS,
processo seletivo da UnB, s6 foi mencionado pela professora da es-
cola do Plano Piloto. Seria esse um sinal de que o processo seletivo
da Universidade de Brasilia ndo fizesse parte das preocupagdes dos
professores das demais escolas?

As informagdes acima sdo importantes para se compreender
como foi construido, objetivamente, o desenho das respostas dos
entrevistados, e refletir sobre o papel dos Direitos Humanos na ela-
boracao do contetido programatico de Sociologia nas escolas pes-

> <http:/ /www.se.df.gov.br/sites/400/402/00001709.pdf>
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quisadas. Ao serem interrogados objetivamente sobre a existéncia
de uma unidade especifica sobre os Direitos Humanos no progra-
ma de Sociologia, as respostas foram pouco estimulantes. Dos 12
professores entrevistados, sete responderam negativamente, quatro
afirmativamente e uma professora disse nao se lembrar. Contudo,
em conversa com os entrevistados, na sequéncia da pergunta, o ce-
nario assumiu novos contornos. Dos sete professores que, de pron-
to, responderam negativamente, cinco deles deram continuidade
aos depoimentos, explicando como desenvolveram, em sala de
aula, contetidos concernentes aos Direitos Humanos. A partir da es-
pontaneidade dessas falas, foi possivel configurar, por via indireta,
um novo resultado para a pergunta. Ao exporem suas experiéncias
de ensino, a relagdo dos contetidos programaéticos com os Direitos
Humanos ficou evidente:

Nao. Especifica nao. Eu trabalhei Direitos Humanos dentro dessas
matérias: dentro de movimentos sociais, dentro de estratificacao so-
cial, quando a gente vai trabalhar um pouco de religido. Af eu entrei
(nos Direitos Humanos). Mas especifica, ndo (Professora L - Plano
Piloto - DF).

Especifica, nao. Na definicao e nas caracteristicas dos movimentos
sociais, a gente passa pelos Direitos Humanos, pela Declaragdo dos
Direitos Humanos; porque ela surgiu; que muitos movimentos se
inspiraram nela. [...] Quando eu falo que os homossexuais estao bus-
cando os direitos deles, ndo tem como eu falar de uma coisa sem
fazer referéncia a outra (Professor I - Uberlandia - MG).

Nao tem literalmente o termo Direitos Humanos [...] ainda que eu
defenda que tenha algo especifico chamado Direitos Humanos, pra
dar uma visibilidade, que eu acho que falta. [...] ao abordarmos as-
pectos como violéncia, aspectos como tribos urbanas e outras dis-
cussdes, trazendo a Sociologia para a juventude, a gente tende a
uma abordagem subliminar dos Direitos Humanos (Professor H -
Ntcleo Bandeirante - DF).

Para comprovar ou refutar a hipétese que impulsionou este
estudo, foi preciso avangar para além do aspecto imediato e objetivo
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dos depoimentos. Com esse propodsito, foram feitas as entrevistas
com os professores para conhecer um pouco mais do fazer docente,
particularmente no que se referiu ao interesse pedagodgico, teérico,
conceitual e académico de inserir os Direitos Humanos como conte-
udo programatico da disciplina Sociologia no ensino médio. As fa-
las, analisadas em sua objetividade, confirmaram a auséncia do con-
teado Direitos Humanos nos programas de Sociologia das localida-
des pesquisadas. A proposta curricular de Sociologia para o ensino
médio do Estado de Minas Gerais e as Orientacdes Curriculares do
DF também nao contemplam, explicitamente, os Direitos Humanos
como contetdo programatico e a DUDH nao consta na bibliografia
desses documentos. Sinal de que a hipétese foi convalidada, em ter-
mos absolutos? De que os Direitos Humanos nao se inseriram nos
programas de Sociologia ministrados? Que, definitivamente, ndo
fazem parte dos interesses de quem elabora os curriculos da disci-
plina nas duas localidades pesquisadas?

Ainda que a possibilidade de incluir a DUDH como material
didatico de Sociologia ndo tenha sido citada, pelo menos em caréater
sistematizado, a andlise dos relatos dos professores nao respondeu
afirmativamente aos questionamentos acima, pelos menos em ter-
mos objetivos. Pelo contrario, revelou que os contetidos desenvol-
vidos em sala de aula consideraram o reconhecimento de direitos
fundamentais como a dignidade, a liberdade, a igualdade, o respei-
to e a prépria humanidade como um processo de aprendizado que
envolveu professores e estudantes do ensino médio das escolas pes-
quisadas. Foi possivel, ainda que em termos, ensaiar uma resposta
afirmativa a hipotese desta pesquisa, ciente de que a inclusao dos
Direitos Humanos no curriculo de Sociologia mantém dependéncia
com a necessidade de um reconhecimento sistematizado, conceitu-
al e pedagogico desse contetido pela disciplina. A contribuicdo dos
DUDH materializou essa possibilidade de aprendizado, mediante
o reconhecimento dos entrevistados, ndo exclusivamente nos limi-
tes das unidades programaticas da Sociologia, em carater interdis-
ciplinar a outras disciplinas. Sobre esta assertiva, os depoimentos
registrados abaixo, entre outros, foram significativos quanto as
possibilidades de os Direitos Humanos se inserirem como contet-
do programadtico interdisciplinar a Sociologia. Com eles, finaliza-se
este artigo:
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Desde o conceito de liberdade, nés podemos englobar todos os ou-
tros temas que existem na declaragdo. Vocé vai trabalhar o etnocen-
trismo, com a questao da liberdade, a moral, da pra trabalhar toda
a estrutura social. Que liberdade é possivel, o que é liberdade den-
tro de uma estrutura social, que liberdade eu estou sendo tolhido,
da pra fazer uma analise dos Direitos Humanos universais a partir
deste tema. A questdo do racismo da pra ser abordada a partir dai.
Vocé pode pegar a Historia, a Geografia, pode ser um tema gerador
de uma serie de discussdes e de analise dentro da escola (Professor
K - Taguatinga - DF).

A gente tenta trabalhar a questao, por exemplo, do etnocentrismo:
essa visdo preconceituosa e respeitar, por exemplo, a desigualdade,
o outro. E ai, nessa visdo da Declaragdo eu acho muito importante. E
o ser humano tem que ser respeitado pelo fato que ele é ser humano,
independente de classe social (Professor ] - Uberlandia - MG).
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CAPITULO VI

Os estudantes secundaristas das escolas da rede
putblica estadual de Uberlandia - MG!

Wender Faleiro
Andréia Alves da Silva

A Reforma Curricular para o ensino médio no Brasil apoia-
se em principios que caracterizam uma verdadeira “revolucao” nas
formas de pensar o ensino, a aprendizagem, a educagao, no contex-
to escolar, inserida no movimento internacional de mudar a escola
no século XXI (Delors, 2000). O “Novo Ensino Médio”, como tem
se denominado esse nivel de escolaridade, sugere dialogar com as
exigéncias de uma nova sociedade, gerado no ambito das transfor-
magoes tecnoldgicas, econdmicas, das novas formas de producao do
conhecimento, da globaliza¢do, ndo sé das econémicas, como tam-
bém do conhecimento.

Esse movimento de mudancas na educacao traz consigo ou-
tras tantas adequagdes, metas, propostas e competéncias a serem
adquiridas por todos os atores presentes na educacao média, assim
como a compreensao a respeito do papel da escola, centrada “na
vida”, preocupada com a cidadania, com a inclusao escolar, sobre-
tudo quando as contradicoes e desigualdades sdo agucadas no abis-
mo que separa os diferentes segmentos da sociedade.

Dentro desse cenario, o ensino médio, ainda encontra-se
diante de outra problematica, “a falta de identidade”. Diferente
das outras etapas de ensino, mesmo com suas problematicas elas
possuem identidade, ja a educacao média carece dessa marca.
O Ensino Médio, desde sua concepgao, carrega uma dualidade,

! Os dados aqui apresentados sdo parte dos projetos: 1) Desenvolvimento pro-
fissional dos professores que atuam no Ensino Médio; um diagnostico de obstdculos e
de necessidades didatico-pedagogicas, financiado pela Fapemig; 2) Diditica da sala
de aula, desenvolvido com recursos da Emenda Parlamentar do municipio de
Uberlandia; e 3) O perfil dos professores do Ensino Médio, que atualmente conta
com o apoio do CNPq.



muitas vezes mascarada, mas nunca superada. Uma de oferecer
um ensino profissionalizante com carater de terminalidade, e ou-
tra de um ensino propedéutico voltado ao prosseguimento dos
estudos em nivel superior. E, essa dualidade é agravada, pois
ela é um fator de segregacao social, onde a grande maioria da
populacdo de jovens necessita ingressar o mais cedo possivel
no mercado de trabalho, para garantir sua subsisténcia, e a esse
quando tem oportunidade de cursa-lo, “opta” ao ensino profis-
sionalizante.

Logo, urge a superagao do dualismo entre propedéutico e
profissional, para a definicdo de identidade para esta etapa da
educacdo basica. E, para que haja essa superacao o MEC (2008)
ressalta a necessidade de um modelo de identidade unitaria para
o Ensino Médio, e que assuma formas diversas e contextualiza-
das da realidade do pais:

Pretende-se configurar uma identidade do ensino médio, como eta-
pa da educacdo basica, construida com base em uma concepgao cur-
ricular unitaria, com diversidade de formas, cujo principio é a uni-
dade entre trabalho, cultura, ciéncia e tecnologia (MEC, 2008, p. 8).

Neste sentido, o MEC (2008) reconhece que o Ensino Médio
Integrado, seja a solucdo para um Ensino Médio de qualidade
para todos e no qual a articulacdo com a educacdo profissional
técnica de nivel médio constitui uma das possibilidades de ga-
rantir o direito a educagdo e ao trabalho qualificado. Em 2010,
a rede municipal e estadual brasileira conta com 106.287 estu-
dantes matriculados no Ensino Médio Integrado (contra mais de
sete milhdes de matriculas na modalidade parcial), e dessas 4.689
sdo de Minas Gerais, e nenhuma na cidade de Uberlandia, MG
(INEP-Educacenso, 2010).

O ensino médio, também, deve ser compreendido como eta-
pa final da educacdo bésica, com duracgao de trés anos e entre suas
finalidades mais importantes estao as seguintes (preceituadas no
art. 35 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB):

I - a consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimentos
adquiridos no ensino fundamental, possibilitando o prosseguimen-
to de estudos;
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II - a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do edu-
cando, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adap-
tar com flexibilidade a novas condi¢des de ocupacao ou aperfeicoa-
mento posteriores;

III - o aprimoramento do educando como pessoa humana,
incluindo a formacao ética e o desenvolvimento da autonomia inte-
lectual e do pensamento critico;

IV - a compreensao dos fundamentos cientifico-tecnolégicos
dos processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no
ensino de cada disciplina.

No ensaio no qual realiza um balango critico da situacdo e das
perspectivas da educagdo média na América Latina, Cariola elabora
uma sintese expressiva da perplexidade que a problemaética provo-
ca nos atores educacionais:

Em sintese, de distintos pontos de vista, se pode pensar que a
educacdo secundaria é principalmente uma fonte de problemas.
Ocupa-se da adolescéncia, considerada a etapa mais conflitiva.
Dirige-se ao jovem, a quem ultimamente se atribuem toda classe
de culpas. Nao se sabe qual sua utilidade. Supde-se que prepara
para a universidade, mas, por diversos motivos, nem todos os
egressos acedem a ela. Pensa-se que deveria favorecer a incorpo-
racgdo ao mercado de trabalho, mas esse ndo satisfaz as aspiragdes
dos jovens. Ao mesmo tempo, os empregadores e os professores
do ensino superior se mostram descontentes com a preparagao
dos egressos. Os alunos secundaristas se queixam do tédio que
lhes provoca o estudo e seus professores da desmotivacao deles
para estudar (Cariola, 2000).

Com relacdo ao contexto socioecondémico, politico e cultu-
ral, Braslavsky (2001) destaca o fato de que mudancas no merca-
do de trabalho, principalmente a decrescente oferta de empre-
gos, obrigam os jovens a permanecerem mais tempo na escola: o
prolongamento da escolaridade afigura-se como uma “obrigagao
subjetiva” vivida pelos jovens das camadas populares, que se
submetem entdo a um modelo de escola que néo foi originalmen-
te desenhado para responder as suas necessidades. Tal fato é per-
cebido na estabilidade na oferta de ensino médio, com aumento
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de 20.515 matriculas em 2010, totalizando 8.357.675 matriculas,
correspondendo a 0,2% a mais que em 2009 (INEP-Educacenso,
2010). Abramovay & Castro (2003) ressaltam que tanto na Europa
quanto na América Latina, os descontentamentos com relacao a
educacdo média sao generalizados, mas faltam diagnosticos cla-
ros especialmente sobre os problemas que afetam as escolas e os
estudantes.

Sendo assim, perante a quase universalizagdo do acesso
a etapa obrigatoéria de escolarizagdo, bem como dos reiterados
episodios trazidos pela imprensa e vividos no cotidiano escolar
quanto aos alunos que estdo na escola, mas ndo se apropriam
do minimo indispensavel para viver em sociedade, parece que o
grande desafio do atual momento histdrico, no que diz respeito
ao direito a educacdo, é fazer com que ele seja além de garantido
e efetivado por meio de medidas de universalizacdo do acesso
e da permanéncia, uma experiéncia enriquecedora do ponto de
vista humano, politico e social, e que consubstancie, de fato, um
projeto de emancipacdo e inser¢ao social. Portanto, que o direito
a escolarizacdo tenha como pressuposto um ensino de qualidade
para todos, que a universalizacdo nao seja meramente contébil, e
que nao (re) produza mecanismos de diferenciacdo e de exclusao
social. Logo, surge a pergunta: Como sao os alunos secundaristas
e qual a visdo deles sobre a escola?

E, para respondé-las, tém-se os objetivos deste estudo, que
é conhecer o perfil dos estudantes do Ensino Médio, sob os as-
pectos sociais, culturais, econdmicos e cognitivos do municipio
de Uberlandia - MG.

Delineando o estudo

O estudo foi realizado no municipio sede da
Superintendéncia de Ensino Regional de Uberlandia (SRE). A SRE
estd integrada pelos municipios de Araguari, Arapora, Campina
Verde, Indianépolis, Monte Alegre de Minas, Nova Ponte, Prata,
Tupaciguara e Uberlandia (sede da SRE).

Segundo os dados do Censo Escolar de 2010, Uberlandia
dispoe de 234 estabelecimentos educacionais, 48 deles de ensi-
no médio, dos quais 24 sdo de carater estadual. O ensino médio
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publico do municipio é de responsabilidade exclusiva do Estado
e conta 19.446 alunos matriculados (INEP-Educasenso, 2010). A
qualidade do ensino médio na rede estadual do municipio de
Uberlandia estd acima da média nacional e da média do esta-
do de Minas Gerais, segundo apontam os resultados do Exame
Nacional do Ensino Médio (Enem) e do Plano de Avaliacdo da
Rede Publica de Educacao Bésica (PROEB) para alunos concluin-
tes do 3° ano do ensino médio desde 2008. No Enem de 2010, a
média de Uberlandia foi de 580,32 pontos (com redugao de 0,4%,
anota de 2009 que foi de 582,87 pontos) contra 537 pontos da mé-
dia brasileira e 557 pontos de Minas Gerais. No PROEB em 2010,
Uberlandia, obteve média em Portugués de 287,7 contra 282,2 de
Minas Gerais; em Matematica a média do Municipio foi de 294,4
e a do Estado de 290,6. Analisando de maneira comparativa os
resultados obtidos por Uberlandia no PROEB nos anos 2008 a
2010, observa-se que o ensino médio da rede publica tem melho-
rado ainda que de maneira vagarosa e pouco significativa.

Mas, é cedo para comemorar: primeiro, porque 0s NUMeros
do Enem sdo inferiores quando a média é determinada levando
em consideracdo a participacdo das escolas de ensino médio da
rede privada (57,33) do municipio (o ensino médio privado é me-
lhor que o ensino publico, a média das institui¢des particulares
supera as escolas publicas em 10,7%, e a disparidade é notada
no ranking das dez melhores médias no Enem em Uberldndia,
pois as escolas privadas ocupam as nove primeiras posigoes); se-
gundo, sao muito altos os indices de abandono (em 2006 era de
20%, em 2010 é de 15,4%) e reprovagao (em 2006 era de 14%, e
em 2010 de 19,7%); e, terceiro, porque ainda é grande a distancia
que separa o desempenho médio em matematica, ciéncia e lin-
guagem dos alunos com 15 anos de idade do ensino médio do
estado de Minas Gerais em relacdo com os alunos dos paises com
melhores resultados educativos no mundo, segundo o Relatério
Programa Internacional de Avaliacdo do Aluno (Pisa) de 2009,
realizado a cada trés anos pela Organizagao para a Cooperacado e
o Desenvolvimento Econémico.

A Secretaria Estadual de Educagdo de Minas Gerais (SEE/
MG) tem desenvolvido um intenso trabalho nos tltimos anos no
sentido de melhorar a qualidade do Ensino Médio no estado, seja
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pela via da emissao de Leis e Decretos que estabelecem as di-
retrizes e bases da educagao nesse nivel, seja pela organizagao
e execucdo de cursos gratuitos de capacitagdo, centros de refe-
réncias, sistemas de avaliagdo (Simave) e projetos estruturadores
e complementares. Dentre os projetos estruturadores, destaque
para o Promédio.

O Promédio é um projeto de melhoria da qualidade e efici-
éncia do Ensino Médio que tem como desafio “tornar o ensino
médio mais atraente para os jovens e mais capaz de atender as
suas demandas e expectativas”. Com sua implantagao a SEE/MG
pretende diminuir os indices de evasdo escolar, além de melho-
rar o desempenho dos alunos nas avaliagdes, adotando agdes nas
areas pedagogicas e de infraestrutura das escolas.

Para tal, foram elaboradas novas propostas curriculares,
criadas varias alternativas para cursar o ensino médio, ampliada
a oferta de EJA (Educacao de Jovens e Adultos), oferecida meren-
da para os alunos do noturno e introduzido no curriculo cursos
de qualificagdo basica para o trabalho. Simultaneamente, estao
sendo realizados investimentos na infra-estrutura fisica das esco-
las, em equipamentos didaticos e na capacitagdo de professores.

Populacdo e amostra da pesquisa

A populagao foi composta pelos alunos de sete escolas es-
taduais de ensino médio: sendo trés com as melhores médias ge-
rais no Enem (2009) e quatro com as médias mais baixas (Tab. 1).
A amostra foi integrada pela totalidade dos alunos oficialmente
matriculados, presentes no dia da aplicagdo dos questionarios e,
que aceitaram livremente participar da pesquisa (Tab. 1). No to-
tal 1.040 alunos responderam os questiondrios de todos os trés
niveis de seriagdo do ensino médio, tendo uma distribuigdo equi-
tativa com 37,7% que cursavam o 1° ano; 30,6% o 2° ano e 31,7%
o 3° ano.
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TABELA 1 - Relacgdo das sete escolas estaduais de Ensino Médio
do Municipio de Uberlandia-MG, utilizadas no estudo, com suas
respectivas médias gerais obtidas no ENEM (2009 e 2010) e quanti-
tativo de alunos amostrados por série.

Média

Média

Escolas Estaduais Alunos | Alunos | Alunos | Total
(E.E.) selecionadas tgtﬁé;\]ﬂo tgﬁélr\'no 1°ano | 2°ano | 3°ano de
(ordem alfabética) 2009* 2010* (em %) (em %) | (em %) | alunos
E.E.AméricoRené | gog 5y | 53366 | 32 46 22 225
Gianetti2
E.E.de
Uberladiat 560,67 | 574,66 | 40 28 32 149
E. E. Jeronimo 521,06 | 53573 | 34 30 36 155
Arantes?
E. E. Messias 568,36 | 586,69 | 33 34 33 131
Pedreiro?
E.E. Mario Porto? | 52847 | 54356 | 42 17 M 84
E. E. Teotonio 53049 | 54315 | 44 24 32 135
Vilela2
o b Seosmundo | 55005 | 557,31 | 39 | 35 | 26 | 161
ereira
Total Geral - - 37,7 30,6 31,7 1.040

* Fonte: MEC/INEP

1 Escolas com as melhores notas no ENEM - 2009

2 Escolas com as notas mais baixas no ENEM - 2009

O questionario, aplicado aos alunos no segundo semestre
de 2010, era composto de 20 questdes objetivas (com aproxima-
damente 100 itens) com a finalidade de tracar os seus perfis (so-
ciodemograficos, tipos de estrutura familiar, grau de escolarida-
de dos pais), suas representacdes sobre a escola (avaliagao das
condigodes fisicas e pedagogicas que ela oferece para o estudo),
sobre os docentes (avaliacdo das condicdes pedagodgicas que os
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professores oferecem-lhes para o estudo), sobre ao ambiente fa-
miliar (avaliagcdo das condigdes que o ambiente familiar lhe ofe-
rece para o estudo), e sobre sua disposicao pessoal para o estudo
e o resultado de seu empenho escolar.

TABELA 2 - Localizacdo das sete escolas estaduais de ensino médio
do municipio de Uberlandia-MG.

Escolas Estaduais - Distancia
(E.E.) selecionadas Bairro égngé zgpbu ;ﬁ%g,? do Centro
(ordem alfabética) g Km

E. Ez' Américo René Gia- Tabajaras Central 8.000 3

netti

E. E. de Uberlandia’ Centro Central 8.000 0

E. E. Jerdnimo Arantes? Taiamam Oeste 10.901 8

E. E. Messias Pedreiro? Lidice Central 8.000 1

E. E. Mario Porto? Canaa Oeste 11.340 14

E. E. Teot6nio Vilela2 Planalto Oeste 17.998 11

E. E. Segismundo Santa

Pereira’ Monica Leste 38.215 >

Fonte: Google Maps e Wikipédia

Importancia da Escola

Na concepgdo humana, a escola é um espago de formacdo
complexa do ser humano, sendo o melhor e mais seguro caminho
para seu convivio e ascensdo social. A Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB - n° 9.394/96) consagra que a educagao,
dever da familia e do Estado, seja inspirada nos principios de liber-
dade e nos ideais de solidariedade humana, e tem por finalidade o
pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio
da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.

Para Delors (2000) a educacao deve buscar a realizagao do ser
humano como tal, e ndo como meio de producdo, proporcionando
a todos os individuos as oportunidades e os instrumentos necessa-
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rios para desenvolver livremente suas potencialidades. Abramovay
e Castro (2003) ressaltam que se, por um lado, a disseminagdo da
escolariza¢do tem contribuido para a construcao de novos sujeitos
sociais, por outro, seu processo de massificacao tem produzido uma
série de transformacoes na nossa sociedade:

0 mesmo tempo em que a escola se abre a novos contingentes de
alunos, ela se vé obrigada a responder a essa demanda sem estar
preparada para uma mudanga qualitativa que lhe permita lidar com
os anseios desse novo tipo de ator. Estas transformagdes colocam em
crise a oferta tradicional da educacao, trazendo consigo sintomas de
fracasso, mal-estar, conflito, violéncia, dificuldade de integragao por
parte dos jovens e, sobretudo, auséncia de sentido da experiéncia es-
colar e da incorporagao dos jovens a uma escola que nao foi pensada
nem feita para eles. (Abramovay & Castro, 2003, p. 32)

Dessa forma, a maioria das escolas (se ndo todas) esta
despreparada para receber todos? os seus alunos e, consequen-
temente, de ensinar bem a todos. Tém-se no interior das escolas
a dificuldade de “ver” os seus alunos, pois vivemos em uma so-
ciedade marcada por fatores sécio-histdérico-culturais que se tém
orientado pela homogeneidade entre as pessoas. Sendo assim, a
escola cria uma barreira intransponivel para com as diferengas”,?
e tornam a comparagao e a classificagdo como elementos normais
e intrinsecos da escola, levando muitos de seus alunos ao fra-
casso escolar, revolta (interna e externa), a estigmacao de ser in-
capaz... até “livrar-se” dela! Abandonando-a, pois ndo faz parte
daquele lugar!

A escola, ainda, nao foi capaz de acolher e reconhecer “as di-
ferencas”, e conseguir desenvolver um processo educativo signifi-
cante para todos, que contribua para apropriacdo do conhecimento
escolar, formacao integral e de qualidade para todos. Vale ressaltar,
que a escola, a principio, é o lugar privilegiado para o desenvol-

2 Ao citar a palavra todos referimos no mais abrangente possivel significado da

palavra, sem distingdes, de forma integral - todas as pess oas.

% Entendemos que todas as pessoas sao diferentes entre si, por varios fatores: bio-
l6gicos, psicolégicos sociais e histérico-culturais. Utilizamos o termo na tentativa
de buscar a alteridade humana, reconhecer o outro como diferente de mim.
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vimento do principio da “liberdade de aprender, ensinar, pesqui-
sar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber” (LDB - n°
9.394/96, art 3°, inciso I). Segundo Abramovay e Castro (2003) a es-
cola é lugar de interagdes verbais reais, onde ha dialogo professor-
aluno, aluno-aluno, didlogo dos contetidos, didlogo da escola com a
vida: articulagdo “escola - meio social - cultura - vida”.

Mollo (1974) refere-se a instituicdo escolar como sendo
constituida por uma rede de comunicagdes, formada por ideias,
regras morais e conhecimentos indispensaveis a inser¢ao dos jo-
vens na sociedade. E, sendo uma rede de comunicac¢des, a escola
voltada ao jovem, deve ouvi-lo, saber suas expectativas e criticas,
que em conjunto com as “comunicacdes” de todos os atores da
escola, possam construir uma escola apreciada e de qualidade
aos jovens. Pois, de acordo com Abramovay e Castro (2003), os
jovens nao devem ser considerados somente como grupo de res-
sondncia, mas como atores estratégicos para o desenvolvimento
da sociedade, pois seu olhar sobre a educacdo e a escola, traz
aspectos e valores diversos, capazes de incorporar uma reflexdo
sobre a sociedade em constante mudanca dentro de um mundo
ambivalente e contraditério.

Fanfani (2000) enumera algumas caracteristicas basicas e ne-
cessdrias para a constituicdo de uma escola de jovens, para todos os
jovens:

a) uma instituicao aberta, que valoriza os interesses, conheci-

mentos e expectativas dos jovens;

b) uma escola que favoreca o desenvolvimento de lideranga

entre os jovens e onde os seus direitos sejam respeitados
em préticas e ndo somente enunciados em programas e
contetudos;

¢) uma instituicdo que se proponha a motivar, mobilizar e de-

senvolver conhecimentos que partam da vida dos jovens;

d) uma instituicdo que demonstre interesse pelos jovens como

pessoas e nao somente como objetos de aprendizagem;

e) uma instituicdo flexivel, com novos modelos de avaliacdo,

sistemas de convivéncia e que leve em conta a diversidade
da condicao de ser jovem;

f) uma instituicao que forme pessoas e cidadaos;

g) uma instituicdo que atenda as dimensdes do desenvolvi-
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mento humano e, na qual, jovens possam aprender sobre
felicidade, ética e identidade;

h) uma instituicdo que acompanha e facilita um projeto de
vida;

i) uma instituicdo que desenvolva o sentido de pertencer, e
que os jovens sintam-se identificados.

Nesse sentido, a seguir, serdo exploradas as percepcdes
e representacdes de alunos do ensino médio do municipio de
Uberlandia, Minas Gerais, sob os aspectos sociais, culturais, econo-
micos e cognitivos.

Quem sao esses alunos?

A educacdo realizada na maioria das escolas publicas brasi-
leiras tem tornado o ensino insuficiente. Para Paro (2000) o aumento
no numero de evasdes e reprovacdes escolares, a escassez de profes-
sores, a indisciplina e a agressividade do aluno, o aligeiramento do
ensino, entre outros, compdem o cenario precario em que se encon-
tra o ensino publico fundamental e médio. Assim, as representagdes
sociais dos estudantes sobre o ensino publico seguem o discurso da
decadéncia da escola ptblica, datada ha mais de trés décadas.

Dentro deste perfil encontramos como aluno do ensino mé-
dio, geralmente, a partir dos 15 anos, fase caracterizada pela adoles-
céncia. E, ao tentar conceituar adolescéncia, devemos voltar o olhar
para um processo contraditério, que ndo tem um sentido tinico, ndo
€ homogéneo, muito menos linear e, tdo pouco provido de um tinico
significado.

De um lado encontramos a definigdo biomédica que natura-
liza e universaliza o processo da adolescéncia, para os biomédicos,
a adolescéncia é considerada uma etapa de transicao entre a infan-
cia e a idade adulta, tendo como base as transformacdes ptberes,
de carater bioldgico, que, por sua vez, desencadeariam mudancgas
psicoldgicas e sociais, até atingir a maturidade. Esta etapa do de-
senvolvimento humano corresponde, para a maioria daqueles que
integram essa tendéncia, a segunda década da vida, ou seja, dos 10
aos 20 anos, sendo considerados adolescentes todos aqueles que se
situarem no referido grupo etario (Peres & Rosenburg, 1998).
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Na dimensao social da adolescéncia, segundo Ayres (1990),
a abrangéncia dos aspectos sociais que caracterizam a transicao
adolescente, que se incorpora no modelo biomédico, sofre um pro-
cesso de naturalizacdo, operado pela reificacdo da adolescéncia na
forma de um status proprio de todo um segmento etario da socie-
dade, de uma cultura adolescente, objetivada por meio de uma
psicossociologia do adolescente. Em outras palavras, os jovens en-
frentariam determinadas situagdes, pelo fato de serem jovens, que
explicariam, ao menos em parte, seu comportamento. As ciéncias
sociais consideram a adolescéncia e juventude como categoria so-
ciocultural, de origem histérica, destituida do sentido de univer-
salidade atribuida pelos biomédicos. Cavalcanti, 1988, afirma que
a puberdade é um conceito biol6gico, enquanto adolescéncia é um
conceito sociolégico.

Logo, ao conceituar adolescéncia, enquanto fases do desen-
volvimento humano, olhando apenas uma de suas facetas tém-se
um conceito equivocado e reducionista, haja vista que o ser huma-
no, segundo Vygostsky, s6 existe no social, nasce e se desenvolve a
partir das nas relagdes sociais, em um dado contexto sécio-histori-
co-cultural.

Assim, a personalidade também é caracterizada por compo-
nentes biopsicossociais, que compdem um determinado individuo
em um determinado contexto histérico, geografico e cultural, que
confere a ele sua individualidade, também podem provocar dife-
rencas no modo de perceber o mundo externo e isto afeta direta ou
indiretamente em como ele processa a aprendizagem. Estes aspectos
podem influenciar o adolescente em seu processo de aprendizagem.

Logo, tanto a sociedade como a familia podem ser o ponto
de partida de agdes direcionadas a melhoria dos resultados edu-
cacionais. A ideia, tdo poderosa nas geracoes anteriores, de que a
frequéncia a escola se justifica pela melhoria que traz em termos
de oportunidades de empregos e da possibilidade de crescimento
pessoal, ndo sdo valorizados atualmente. Ou seja, valores impor-
tantes da sociedade atual vdo na contramao da escola como ins-
tituicdo. Como consequéncia, muitos alunos desenvolvem pouca
motivacgdo para adquirir os conhecimentos escolares. As familias,
influenciadas pela mesma cultura, empenham-se menos que o ne-
cessario para o bom andamento do aprendizado, por exemplo, ndo
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criando uma rotina diaria de estudos e leitura e de realizacdo dos
deveres de casa.

No Brasil, temos grandes dificuldades de cunho social que
impedem o funcionamento eficaz das institui¢des escolares, pois
as condigdes econdmicas favorecem a maioria uma completa ex-
clusao social torna a escola algo externo a vida dos alunos. Mas
é exatamente em uma sociedade desigual e no estagio de desen-
volvimento social como a nossa que a existéncia de uma escola
para todos é necessaria. Mudancas sociais lentas, nas palavras
de Sloat e Willms (2002), acabam mudando o patamar de apren-
dizado de cada sociedade, elevando-a, e com isso aumentando a
qualidade do ensino, e horizontalizando-a, o que torna o sistema
mais equitativo.

Caracteristicas sociodemograficas

— Sexo

No total, 1.040 alunos responderam os questionarios de todos
os trés niveis de seriacdo do Ensino Médio das sete Escolas Estaduais
do municipio de Uberlandia, tendo distribuicdo equitativa com 37,7%
que cursavam o 1° ano; 30,6% o 2° ano e 31,7% o 3° ano.

Desses estudantes entrevistados, a maioria, foi do sexo fe-
minino (58,9%), as mulheres predominam na populagao de alu-
nos, mas as diferengas por sexo ndo sdo amplas. A E. E. Mario
Porto foi a que apresentou o maior indice de mulheres estudan-
tes no ensino médio (68,3%), tal fato pode ser explicado pela lo-
calizagdo da escola, (bairro Canad, zona Oeste de Uberlandia)
onde residem pessoas de baixo poder aquisitivo e a maioria dos
jovens do sexo masculino, comecam a desempenhar atividades
produtivas em periodo integral, desde a tenra idade, e a maioria
abandonam os estudos.

O predominio de mulheres, também, foi uma tendéncia em
todas as 13 capitais estudadas por Abramovay e Castro (2003).
A presenca de mulheres nos niveis mais elevados da educacao é
confirmada pelo INEP, segundo o qual, a partir do ensino médio,
as mulheres apresentam uma superioridade numérica em relagdo
aos homens. Em 2003, o indice de matriculas no ensino médio é de
54,0% para as mulheres e de 46,0% para os homens.
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— Racga

Solicitou-se aos alunos que definissem sua cor ou raca, apre-
sentando-se como opcdes as categorias branco, negro, amarela, parda,
e indigena (utilizada pelo IBGE nos censos demograficos), e obteve-
se o predominio de identificacdes de cor branca com 45,15%, segui-
da pela parda como demonstrado na Fig. 1.

Nessa pesquisa, na Escola Estadual Messias Pedreiro foi
encontrado o maior nimero de estudantes que se identifica-
ram como brancos (64,9%) e o menor indice foi encontrado na
Escola Estadual Mério Porto (20,2%), nela, também, foi encon-
trado o maior indice de autoidentificacdes de ser negro (33,4%)
e pardo (42,9%). Como ndo foi objetivo desta pesquisa explorar
mais detidamente os sentidos sobre a singularidade dos achados
quanto a autoidentificacao racial desses alunos, leva a crer que
a conscientizacdo da comunidade jovem pelos movimentos de
entidades da cultura afrodescendentes, que sdo bem presentes
no municipio, e pela presenca cada vez maior da valorizacao da
cultura e da obrigatoriedade do estudo da histéria da populagao
africana, presentes no ensino regular, estao surtindo efeitos posi-
tivos, como a conscientizagdo da miscigenagao do povo brasileiro
e a valorizacdo da cultura dos diversos povos.

FIGURA 1 - Distribuigao de ragas de alunos do ensino médio de sete
escolas da Rede Estadual de Ensino do municipio de Uberlandia -
MG, 2010.
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Estrutura familiar

A visdo social é, muitas vezes, reforcada na escola e, sobre-
tudo, na sala de aula, ampliando o processo de exclusido dos ja
excluidos socialmente, seja pela etnia, raga, classe social, capital
econdmico, social e cultural, religido, dentre outros. Pesquisas e
estudos do campo educacional evidenciam o peso de varidveis
como: capital econdmico, social e cultural (das familias e dos alu-
nos) na aprendizagem escolar e na trajetoria escolar e profissio-
nal dos estudantes. Romanelli (1994) diz que o nivel de renda, o
acesso a bens culturais e tecnolégicos, como a internet, a escola-
rizagdo dos pais, os hdbitos de leitura dos pais, o ambiente fami-
liar, a participacdo dos pais na vida escolar do aluno, a imagem
de sucesso ou fracasso projetada no estudante, as atividades ex-
tracurriculares, dentre outras, interferem significativamente no
desempenho escolar e no sucesso dos alunos.

A visdo econdmica dos pais para propiciar estudo com
acesso a materiais também influencia no perfil do aluno. J4 em
relagdo a questao cultural é influenciado pelo nivel de estudo ou
cultura que os proéprios pais ou cuidadores tem ou tiveram de
acesso.

Nas sete escolas pesquisadas pdde-se constatar que mais
da metade das maes trabalham fora (69,6%) e a maioria dos pais
(86,7%) e poucas familias possuem renda inferior a um saldrio
minimo (2,28%), a maioria (60,06%) possui renda entre um sal4-
rio e meio a seis salérios - Fig. 2.

FIGURA 2 - Distribuigao de renda familiar de alunos do ensino mé-
dio de sete escolas da Rede Estadual de Ensino do municipio de
Uberlandia - MG, 2010.
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A grande maioria dos entrevistados possui irmaos (91,29%), e
63,95% desses moram com o pai e a mae (Fig. 3), configurando a vivén-
cia em familia extensa. Tal fato, também, foi observado em todas as 13
capitais estudadas por Abramovay e Castro (2003), onde as metades
dos alunos mencionaram que vivem com pai, mde e irmdos, sendo que
em Sao Paulo chegam a 72,4% os que se enquadram nessa categoria.

Como observado na Fig. 3, a propor¢ao dos que citam que
vivem s6 com a mae é bem superior aquela dos que indicam que
vivem s6 com o pai, onde 21,75% residem com a Mae e 4,23% o Pai,
confirmando a grande presenca de familias chefiadas por mulheres
na estrutura familiar brasileira.

FIGURA 3 - Distribuicdo, segundo a indicacao das pessoas com as
quais moram, de alunos do ensino médio de sete escolas da Rede
Estadual de Ensino do municipio de Uberlandia, - MG, 2010.

Pai Avos
4,23% 5 44% Outros
4,63%

A Tab. 3 mostra a distribuicao desses alunos por escola, se-
gundo a indicagdo se moram com os pais ou apenas com a mae,
e pode-se perceber que as escolas com melhores notas no Enem,
apresentam uma ligeira maior porcentagem de alunos que vivem
com os pais e maes (exceto a E. E. Messias Pedreiro 18 % a mais que
a de menor porcentagem). Tal fato pode indicar a possivel relacao
entre a estrutura familiar estavel com pais e maes com os melhores
desempenhos nos estudos, pois em um ambiente familiar, onde
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predomina a presenca de pais e maes, a familia acaba por se tor-
nar uma Otima aliada aos estudos dos filhos, incentivando-os e
demonstrando apoio nos estudos e na superacao de desafios.

TABELA 3 - Proporgdes de alunos do ensino médio segundo a indi-
cacao com quem moram, distribuidos nas sete escolas estaduais de
ensino médio do municipio de Uberlandia - MG.

Escolas Estaduais (E.E.) n:/;ga(:ﬁ imog g:iee % dos alunos que mo-
(N=1.040 alunos) g, ram somente com a mae
E. E. Américo René Gianetti? 55,98 26,79
E. E. de Uberlandia’ 63,12 24,82
E. E. Jer6nimo Arantes? 62,76 20,00
E. E. Messias Pedreiro’ 73,98 17,89
E. E. Mério Porto? 55,95 25,00
E. E. Teot6nio Vilela® 70,59 17,65
E. E. Segismundo Pereira’ 65,63 20,00

1 Escolas com as melhores notas no ENEM - 2009

2 Escolas com as notas mais baixas no ENEM - 2009

Grau de escolaridade dos pais

Os pais desses alunos possuem pouca instrugdo escolar
(Tab.4), sendo que quase ¥4 (23,2%) ndo concluiram o ensino funda-
mental. Os dados mostram diferencas significativas entre a escolari-
dade da mae e a do pai, verificou-se que elas estudam mais do que
eles. Quase o dobro de maes (11,9%), em relagdo aos pais, conclui-
ram o curso superior; 25,2% concluiram o ensino médio e 14,04% o
ensino fundamental. Porém, encontraram-se dois pais que fizeram
mestrado e doutorado e apenas uma mae mestre e doutora.
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TABELA 4 - Comparacao do grau de escolaridade de pais e maes de
alunos do ensino médio, das sete escolas estaduais de ensino médio
do municipio de Uberlandia - MG.

Grau de Escolaridade % de maes % de pais
Nao estudou 0,51 1,32
Ensino Fundamental Completo 14,04 11,65
Ensino Fundamental Incompleto 20,18 24,42
Ensino Médio Completo 25,20 23,81
Ensino Médio Incompleto 14,55 12,16
Ensino Superior Completo 11,89 6,79
Ensino Superior Incompleto 4,41 3,24
Mestrado 0,31 0,61
Doutorado 0,31 0,61
Nao sabe 8,61 15,40

No Brasil, uma grande porcentagem de pais de alunos da
escola fundamental teve uma escolarizacao precaria, a PNAD de
2003 registra que a média de anos de estudo das mulheres de 20
a 24 anos é atualmente de 8,9 anos. Mas chama atencao, como de-
monstrado na Tab. 5, foi o indice de pais/maes com formagao de
nivel superior na E. E. Messias Pedreiro (23,4%), quase dez vezes
superior ao da E. E. Mario Porto, onde apenas 2,5% dos pais/maes
possuem formacao superior, o que indica a relativa heterogenei-
dade de situagdes socioeducacionais dos pais dos alunos entre as
escolas estudadas. Esses dados podem indicar uma estreita rela-
¢do entre o grau de instrucao dos pais com o sucesso escolar dos
filhos, haja vista que a E. E. Messias Pedreiro é a escola estadual
com maior nota no Enem da cidade de Uberlandia. E, por outro
lado, a E. E. Mério Porto possui outros fatores que conjuntamente
com a baixa escolarizagdo dos pais dos alunos pode influenciar
diretamente no rendimento escolar dos alunos, como altos indices
de criminalidade, baixa distribuicdo de renda, desestruturacéo fa-
miliar e estar situada em uma regiao periférica (Tab. 2).
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Rios Neto et al. (2002) em seu trabalho sobre o impacto da edu-
cagao materna na progressao escolar por série no Brasil demonstra que
ndo ha propriamente determinismo quanto a influéncia do nivel de es-
colaridade da mae sobre o desempenho escolar de criancas e jovens,
ainda que essa seja importante. Ele indica, por meio de modelos de si-
mulagdo, que o nivel educacional do professor pode eliminar tal efeito,
ou seja, que a escola pode ter um efeito mais importante na progressao
escolar, em particular nas primeiras séries, que o nivel de escolaridade
da mae, quando os alunos dispdem de professores com boa formacao.
Rios Neto et al. (2002) sugere que os melhores professores de escolas
publicas deveriam lecionar preferencialmente nas séries mais baixas
e nas regides e dreas das cidades onde os alunos sejam filhos de maes
menos escolarizadas, neste caso, o efeito substituicao de equidade esta-
ria sendo potencializado (Rios Neto et al., 2002).

TABELA 5 - Proporgao de pais de alunos do ensino médio, segun-
do a indicagdo de possuirem ensino superior completo, distribu-
idos nas sete escolas estaduais de ensino médio do municipio de
Uberlandia - MG.

: - Média (%) de
. % de pais % de maes ; )
Escola(sEEEst)aduals Eque po;suem Eque posssuem ToarzSE?] giilg
oy nsino Superior nsino Superior ;
(N= 1.040 alunos) Superior
Completo Completo Completo
E. E. Américo René
Gianetti2 72 1.2 92
E. E. de Uberlandia’ 3,6 10,0 6,8
E. E. Jerbnimo
Arantes? 41 8.3 6.2
E. E. Messias
Pedreiro’ 19,2 27,6 23,4
E. E. Mario Porto2 1,3 3,7 2,5
E. E. Teotbnio Vilela2 3,4 8,5 6,0
E. E. Segismundo
Pereira’ 7.0 12,0 95

" Escolas com as melhores notas no Enem — 2009

2 Escolas com as notas mais baixas no Enem - 2009
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O que eles pensam da escola?

Sabemos que a propria Constituicao brasileira estabelece
que a educagdo é dever do Estado e da familia, ou seja, que a
educacao integral do ser humano exige a contribuicdo de outras
estruturas sociais além da escola. A escola deve possibilitar aos
alunos oportunidades para a aquisi¢cdo de competéncias cogniti-
vas consideradas necessarias pela sociedade, prepara-los para a
vida em aspectos relacionados a trabalho, convivéncia social, e
ainda a desenvolvimentos de habilidades pessoais, desta forma
a educacdo nas escolas propode instruir, mas também educar; ou
educar através da instrucgéo.

E, para que haja uma educacao de qualidade, ndo basta ape-
nas o trabalho docente, é necesséario, também, que haja segundo
Brasil (2002, p. 12):

condigdes adequadas de infra-estrutura escolar. E preciso assegurar
aos alunos instalag¢des adequadas e preparadas para a pratica peda-
gogica, desde a sala de aula até a quadra de esportes. A questdo da
rede fisica é sempre um problema nao equacionado inteiramente,
na medida em que a incorporagao de novos alunos exige a expansao
da infra-estrutura, bem como a qualidade depende da manutencao
permanente dos prédios escolares, da construgao de novas salas de
aula e de benfeitorias necessarias ao dia-a-dia de alunos e professo-
res. (Brasil, 2002, p.12)

Batista e Odelius (1999, p. 161) definem a infra-estrutura
como, “Um conjunto de aspectos que servem de suporte para as
atividades que caracterizam a dindmica da instituicdo escolar e
que informam sobre as condi¢des de trabalho, que influenciam de
forma mais ou menos direta o processo de ensino e aprendiza-
gem”.

Na proposta de integragao curricular, prevista nas Diretrizes
Curriculares Nacionais do Ensino Médio, a escola precisa ter espa-
¢os e instalacdes adequados a fim de que os professores possam di-
versificar suas estratégias pedagogicas. Nesse sentido, o Ministério
da Educacao (MEC) estabelece que a escola tenha: bibliotecas; la-
boratérios de ciéncias; laboratorios de linguagens; salas-ambientes
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equipadas com os mais variados recursos de aprendizagem (acer-
vo bibliografico, mapas, TV e video, acesso a Internet etc); kits tec-
nolégicos para recepgao das transmissodes da TV-Escola (kits, ma-
nutencao dos equipamentos, fitas para gravacao e montagem dos
acervos); laboratodrios de informatica e computadores disponiveis
em setores diversos para uso pedagogico (biblioteca, sala dos pro-
fessores, laboratérios etc.) e para uso administrativo; auditorios;
quadras ou ginasios esportivos; mobilidrio e adaptacoes para per-
mitir o acesso a portadores de necessidades especiais; contratos de
assisténcia técnica e manutengao dos equipamentos de informati-
ca, video e outros.

Observando a Tab. 6, referente as condigdes fisicas e peda-
gogicas que as sete escolas pesquisadas oferecem para o estudo,
tem-se que a maior insatisfacdo dos alunos, é referente a infra-
estrutura, disponibilidade de materiais didaticos, laboratérios
e computadores. Sobre o acesso aos computadores das escolas,
apenas 13,77% disseram ser satisfatorio o acesso a eles. E, apenas
16,37% estdo satisfeitos com os recursos audiovisuais e multimi-
dia disponiveis nas escolas para os professores utilizarem em suas
aulas, esse apresentou alta porcentagem de aceitacdo e satisfacdo
(juntas 60,21%), devido a pequena insatisfacdo de duas escolas, E.
E. Américo René Gianetti (17,82%) e da E. E. Segismundo Pereira
(24,38%).

Observou-se um quadro dramaético ao analisar o “acesso
facil e rapido aos computadores” nas escolas, pois em todas ha
insatisfacdo quanto a esse item. E maior indice de rejeicao se com-
parado os outros (média de 47,9%). E lastiméavel, que as escolas
possuam laboratérios de informatica, mas os alunos nao tenham o
facil acesso a eles, ainda mais sabendo que muitos s6 poderiam ter
acesso a um computador na escola. E um bem como o computa-
dor, ressalta Abramovay e Castro (2003), tem multiplos significa-
dos para a formacgao educacional, comunicacdo e preparagao para
enfrentamento de desafios no mercado de trabalho e em outros
ambientes, nestes tempos de globalizacao em que a revolugao tec-
nolégica e do conhecimento se entrelacam. Abramovay e Castro
(2003), sinaliza em seu estudo a exclusao digital dos alunos de es-
colas publicas, que na grande maioria ndo tém acesso a computa-
dores em suas residéncias, e tampouco nas escolas onde estudam.
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TABELA 6 - Avaliacao dos alunos sobre as condicoes fisicas e peda-
gogicas oferecidas para o estudo nas sete escolas estaduais de ensi-
no médio do municipio de Uberlandia - MG.

! ) ~ o
E 2|33~ |B <|8€3
) . % o | B | Bl |=3 §
Condicaes fisicas e pedagdgicas w52 | &85 |25 8 S8
TS| 82 |8 2|88
5 ® R &
Acesso facil e rapido aos
computadores 13,77 | 29,5 | 47,89 8,84
Recursos audiovisuais e multimidia 16.37 157 | 3378 415
para a aula
Assiduidade dos professores 31,3 56,48 8,91 3,32
Pontualidade dos professores 36,35 | 53,04 9,68 0,93
Relacionamento entre professores e 35.71 515 1,97 083
alunos
Quantidade de livros na Biblioteca 43,70 | 39,33 | 12,07 4,89
Qualidade do servigo da Biblioteca 37,24 41,6 17,74 3,42
Variedade de livros na Biblioteca 30,98 | 46,05 | 17,57 5,41
Amb|epte escolar propicio para a 3385 | 5052 | 13,85 177
aprendizagem
Acessibilidade para deficientes 17,1 27,98 | 47,25 7,67

Recursos didaticos para atendimento
ao deficiente

Qualidade da sala de aula para atenu-
ar ruidos e barulhos que atrapalham a 10,0 32,19 | 53,85 3,96
audicao

7,02 23,77 | 47,85 21,36

lluminagdo da sala de aula 40,15 46,3 12,83 0,73
Ventilagao da sala de aula 22,74 | 33,02 | 43,51 0,73
Mobilirio da sala de aula 18,38 | 42,16 | 37,28 2,18
Limpeza da sala de aula 34,09 | 41,94 | 23,04 0,93
Tamanho da sala em relagao ao nime- 2983 | 3753 | 315 114
ro de alunos

Disponibilidade de laboratorios 19,98 | 40,59 | 35,04 4,39

Qualidade do servigo dos laboratorios | 1597 | 43,42 | 34,13 6,47

Planejamento e organizagao do pro-
cesso de ensino-aprendizagem reali- | 25,76 | 52,35 | 16,68 5,21
zado pela escola
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Quanto a acessibilidade para deficientes teve um indice de
satisfacdo de 17,1%. A maior insatisfacdo, quanto a esse item, foi
encontrado na Escola Estadual de Uberlandia (82,01%) e o menor na
Escola Estadual Américo René Gianetti.

Mas o principal problema, apontado pelos alunos, das sete
escolas, foram os ruidos que atrapalham a audicdo durante as aulas
(53,85%), seguidos da ventilagdo e o mobilidrio das salas de aula que
atrapalham a concentragdo e o aprendizado, vejam: apenas 10% estdo
satisfeitos com a qualidade da sala de aula para atenuar ruidos e baru-
lhos; 18,38 % estao satisfeitos com o mobiliario da sala de aula; e, 22,74%
estao satisfeitos com a ventilacdo da sala de aula.

Como observado, hé a presenca de ruidos e barulho durante
as aulas em todas as sete escolas pesquisadas e os maiores indices de
insatisfacdo foram encontrados nas Escolas Estaduais Messias Pedreiro
(76,42%) e Teotonio Vilela (68,7%), pois essas escolas estdo situadas em
regides de trafego intenso, além das mesmas possuirem quadras es-
portivas dentro do espago escolar, e as aulas de Educacdo Fisica sdo
concomitantes com as outras disciplinas ministradas nas salas de aula,
logo o barulho advindo da rua e da quadra de esportes atrapalha a
concentracao e atencao dos estudantes.

Quanto a ventilacdo, a maior insatisfacio foi encontrada
na Escola Estadual Jer6nimo Arantes (77,7%), seguida pela Escola
Estadual Teotonio Vilela (70,2%), ja na Escola Estadual Américo René
Gianetti a insatisfagdo quanto a ventilacdo foi de apenas 12,87%. Na
Escola Estadual Jeronimo Arantes, ha um grande problema que aca-
ba afetado ndo sé a escola, mas toda a comunidade do bairro, pois ela
situa-se perto do complexo Industrial do municipio, logo ha muita
poluigao atmosférica naquela regido, com presenca constante de odo-
res desagradaveis, tal fato corrobora para piorar a situacdo da ventila-
¢do, haja vista os alunos fecharem as janelas para diminuir a entrada
dos odores, além do fato das salas de aulas serem pequenas e terem
um grande nimero de alunos. Diferentemente da Escola Estadual
Américo René Gianetti que possui salas amplas e arejadas.

A escola que apresentou o maior indice de insatisfagdo dos
alunos pelo mobilidrio escolar foi a Escola Estadual de Uberlandia
(54,1%), e os menores indices foram encontrados nas Escolas
Estaduais Mario Porto e Américo René Gianetti (13,9%, igual nas
duas escolas).
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Na pesquisa de Abramovay e Castro (2003), os professores
frisaram que a quantidade de alunos por sala de aula é um proble-
ma, pois limita ou inviabiliza as atividades, dindmicas e exercicios
alternativos que escapem dos métodos tradicionais de ensino e que
favorecam a interagdo entre os estudantes. No presente estudo o
tamanho da sala em relacdo ao ntiimero de alunos foi apresentado
como insatisfatério na Escola Estadual Messias Pedreiro (68,8%); ja
a Escola Estadual Américo René Gianetti, foi o que apresentou o
maior indice de satisfacdo e aceitabilidade nesse item (90,2%), pois a
mesma possui salas amplas.

As salas de aula da Escola Estadual Messias Pedreiro sao mui-
to pequenas, e hd um excesso de alunos em relacao ao tamanho das
salas, logo, eles sentam-se muito préximos uns dos outros, propi-
ciando conversas paralelas mais frequentes, que em conjunto com
outros ruidos (da quadra e do transito ja discutido anteriormente)
diminuem o aprendizado. Além dos professores terem dificuldades
de mobilizagdo em seu interior e o pior ndo conseguirem fazer uma
atividade que envolva um modelo de organizacdo da sala de forma
diferente, pois nado é possivel modificar a estrutura da sala.

Diferentemente, a maioria dos alunos estava satisfeita com
a biblioteca, mais de 40% estavam satisfeitos com a quantidade e
variedade de livros presentes nelas e também com o atendimento
das bibliotecarias. Fato interessante, que 84,37 % consideram a esco-
la como possuidora de um ambiente propicio para a aprendizagem,
tal fato pode ser devido aos recursos humanos presentes na escola.
A Escola Estadual Américo René Gianetti foi a que apresentou, se-
gundo os alunos, o melhor ambiente escolar para a aprendizagem,
apenas 4,5% dos alunos disseram que essa escola ndo possuia am-
biente propicio a aprendizagem. Os maiores indices de insatisfacao
foram encontrados nas Escolas Estaduais Teotonio Vilela (21,93%) e
Jerdonimo Arantes (21%).

Fato interessante, que a E. E. Américo René Gianetti, segun-
do os alunos possuem um ambiente propicio a aprendizagem, mas
possuem baixo rendimento nas notas do Enem, e na Tab. 7 observa-
se que em 2010, obteve a menor nota dentre as sete escolas estu-
dadas e, embora todas as escolas tenham melhorado suas médias
de 2009 para 2010, dentre as quatro com menores notas foi a que
obteve menor porcentagem de melhora de um ano para o outro no
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Enem. Logo, vale a pena voltar os olhares a essa escola, pois como
visto, esta situada na regido central da cidade, possui salas amplas
e ventiladas, recursos didaticos e multimidia, ambiente sem ruidos
e propicio a aprendizagem, e nao obtém um bom desempenho no
Enem. Sera devido a desestruturacao familiar e ao baixo indice de
escolarizagdo dos pais dos alunos?

TABELA 7 - Relacdo das sete escolas estaduais de ensino médio
do municipio de Uberlandia - MG, utilizadas no estudo, com suas
respectivas médias gerais obtidas no Enem (2009 e 2010) e a melhora
do desempenho nas notas de 2009 a 2010.

ESCOIZ;EE}Sg:SLSS(E'E') Média total no | Média total no | Melhora na
* * At 0

(ordem alfabética) ENEM 2009 ENEM 2010 média (em%)
E. E. Américo René

Gianetii2 523,50 533,66 1,9

E. E. de Uberlandia’ 560,67 574,66 2,5

E. E. Jerdnimo Arantes? 521,06 535,73 2,8

E. E. Messias Pedreiro? 568,36 586,69 3,2

E. E. Mario Porto? 528,47 543,56 29

E. E. Teotonio Vilela? 530,49 543,15 2,4

E. E. Segismundo Pereira’ 552,95 557,31 0,8

1 Escolas com as melhores notas no Enem - 2009

2 Escolas com as notas mais baixas no Enem — 2009

O que eles pensam dos professores?

Segundo Abramovay e Castro (2003), a escola é cada vez mais,
permeada pela diversidade de comportamentos, atitudes, habitos, cos-
tumes e valores. A partir dessa heterogeneidade configuram-se proble-
mas e imagens que alunos, professores e membros do corpo técnico-
pedagoégico constroem sobre si e sobre os outros integrantes da comu-
nidade escolar. Abaixo, na Tab. 8, tém-se a percepcao dos discentes,
das sete escolas estaduais pesquisadas, sobre seus docentes.

A maioria dos alunos (mais de 80%) estao satisfeitos com assi-
duidade e pontualidade dos professores, e 87,21% disseram ter um
bom relacionamento com seus docentes. 91% deles disseram estar
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satisfeitos com os professores, que eles preparam as aulas, sabem
o contetido, sdo didaticos, e ministram suas aulas com motivacao.
69% deles acham as aulas significativas e produtivas, porém muitos
(47%) estao insatisfeitos, pois a maioria dos professores ndo usa ou-
tros ambientes de aprendizagem além da sala de aula, o que revela
que os alunos tém o desejo de estar sempre em contato com o conhe-
cimento, e possuem anseios para que esse conhecimento expanda a
outros ambientes, laboratérios, horta, patio da escola...

TABELA 8 - Condigdes pedagdgicas que os professores oferecem
para o estudo nas sete escolas estaduais de ensino médio do muni-
cipio de Uberlandia - MG.

! © ' (=]
. - S 2|l s~ |2 < | oE=3
Condigdes pedagogicas 2_ 5| 2« |Bes|SE53
que os professores > 5 ©| 2ag | S8 S| 388
oferecem para o estudo 3" 85| g8 |32 |38¢8
°\o = 0\0 2 =) 8 —

o
~
o

Os professores parecem saber
0 contelido que ensinam 56.51 38,12 4.96

Os professores parecem prepa- | 4 a0 | 4717 7 31 113
rar suas aulas ’ ’ , ,

Os professores parecem saber
dar aula

Os professores manifestam
motivagao durante as aulas el el e L

Os professores parecem apro-
veitar adequadamente o tempo 25,68 53,01 19,85 1,46
previsto para a aula

39,02 50,16 10,41 0,42

Os professores parecem
dest!nar a maior parte do tempo 27 58 5411 14,21 411
previsto para a aula ao trata-
mento dos conteddos.

0 tratamento dos conteddos
prevé que 0s alunos a maior
parte do tempo da aula perma- 19.06 51,77 25,94 3,23
negam envolvidos no trabalho
individual e/ou em grupo

As aulas dos professores sao
motivadoras (significativas) A i A2 e

Continua na pagina 171
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Continuagéo da pagina 170

o
. . L . g 9 = N~ e <r oS S
Condicoes pedagogicas ET | €=« |8~ |SE58
que 0s professores 5 2SS |28 gg S
oferecem para o estudo @ g S22 |8 2| § 3
S R = &

As aulas dos professores sao 19,52 52,40 26,51 1

aprofundadas o

Os professores orientam tarefas

de casa 30,76 49,22 18,87 1,15

Os professores usam outros
ambientes de aprendizagem 16,56 35,22 46,96 1,26
além da sala de aula

Os professores prestam ajuda
durante a aula quando o0s estu- 44,44 45,07 9,45 1,04
dantes a solicitam

Os professores supervisionam
0 trabalho que é realizado pelos 33,13 53,75 12,08 1,04
estudantes

Os professores oferecem
atendimento aos alunos com
dificuldades de aprendizagem 41,21 40,89 14,88 3,02
em horarios previstos para
esses fins

Os professores estimulam
e encorajam os estudantes 21,82 47,29 28,29 2,61
enquanto trabalham

0 horario de atendimento ofere-
cido pelos professores satisfaz

suas necessidades de conheci- 23,88 45,99 26,59 3,95
mentos e orientam seu estudo

Os professores parecem orga-
nizar 0s contetidos de sua disci-

plina vinculados aos contetidos 2 47,33 P 2o
de outras disciplinas

Os professores parecem asso-
ciar os contetidos a situagoes 29,81 52,82 14,75 2.62
concretas da realidade

Continua na pagina 172
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Continuagéo da pagina 171

o — 2 @3
S o e b= 8¢e
Condigcoes pedagdgicas Z‘g = % = »g s & §
que os professores oferecem 5 29| 8% S 8
para o estudo 35 {\;': = § = §§
R ° R 2 3
Os professores parecem orga-
nizar o trabalho dos estudantes
em grupos para solucionar 2L Sl A8 it
situagGes-problema
Os professores avaliam em
todas as aulas 26,95 49,79 20,53 2,74
Os professores informam 0s
estudantes do resultado da
avaliagdo realizada em todas as 200 sl A3 e
aulas

Os alunos (89,5%) estdo satisfeitos com a assisténcia dos pro-
fessores em prestar ajuda durante as aulas quando os estudantes a
solicitam, e 86,9% dos alunos estao satisfeitos com a supervisao dos
professores nos trabalhos individuais e coletivos.

Consideracoes finais

Percebe-se um aumento significativo na demanda por vagas
na educacao secunddria que caminha para sua universalidade, po-
rém a escola, ainda, ndo foi capaz de acolher e reconhecer “as dife-
rencas”, e conseguir desenvolver um processo educativo significan-
te para todos, que contribua para apropriacdo do conhecimento es-
colar, formacdo integral e de qualidade para todos, principalmente,
das parcelas mais pobres da populagao.

As escolas continuam como a mesma estrutura sistémica,
pouco desenvolvida e com uma cultura escolar incipiente para aten-
der aos anseios e desejos dos adolescentes, jovens e adultos. Sendo
assim, assistimos a uma massificacdo do ensino, que garante pre-
cariamente o acesso a escolarizagdo secundaria com a expansao do
ensino médio, contudo, desvinculado aos interesses dos estudantes,
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com condigdes fisicas e pedagogicas precdrias, descompromissada
com suas finalidades e com a qualidade.

Nesse breve texto, pdde-se observar as contradicdes e desi-
gualdades dos espacos escolares em possibilitar aos alunos oportu-
nidades para a aquisicdo de competéncias cognitivas, prepara-los
para a vida em aspectos relacionados a trabalho, convivéncia social,
e ainda a desenvolvimentos de habilidades pessoais. Muito dados
foram mencionados, e ha muito a ser pensado, refletido, analisado
e pesquisado. Mas ficou clara, a necessidade de adocdo de politicas
publicas que visem reverter o quadro de desigualdades educacio-
nais, por exemplo, qualidade do ensino publico x privado, escolas
publicas centrais x periféricas, ensino diurno x ensino noturno...

Reconhecemos, porém, que a construgdo/constituicio da
escola passa por diversos e complexos momentos histérico-sdcio-
culturais, e que cada escola é tnica, detentora de uma identidade,
marcas e valores proprios. Mas é lamentavel, que a visao social seja
reforcada na escola e, sobretudo, na sala de aula, ampliando o pro-
cesso de exclusao dos ja excluidos socialmente, seja pela etnia, raca,
classe social, capital econdmico, cultural, religido, dentre outros.
Essa e outras tantas pesquisas no campo educacional evidenciam o
peso de varidveis como: capital econémico, social e cultural (das fa-
milias e dos alunos) na aprendizagem escolar e na trajetéria escolar
e profissional dos estudantes.

E necessario reconhecermos que a escola precisa mudar e al-
mejar seu lugar como instituicado cultural. As mudangas devem ser
complexas e buscar o encontro de um lugar préprio de construcao,
de algo novo que permita a expansao das potencialidades humanas
e a emancipagdo do coletivo. E, ndo apenas uma simples adaptacao
(um “remendo”) para atender aos interesses econdmicos do sistema.
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CAPITULO VI

Perfil cognitivo do aluno do
ensino médio em Uberlandia - MG

Lia Paula Rodrigues Gomes

O seguinte estudo “O perfil cognitivo do aluno do ensino mé-
dio em Uberlandia” faz parte da pesquisa desenvolvida como parte
do Grupo de Estudos e Pesquisas em Didatica Desenvolvimental
e Profissionalizacao Docente - Gepedi,' o qual se faz um levanta-
mento do perfil do aluno do ensino médio de cinco escolas ptblicas
de Uberlandia-MG, realizando um comparativo entre os alunos que
obtiveram nota acima da média (536 pontos) no Enem? e aqueles
que obtiveram nota abaixo desta média, levando como objeto de
analise o fator cognitivo: “Atencao”. Desta forma, podera ser rea-
lizada uma comparagdo dos resultados dos testes de atengao com
o desempenho alcancado nas provas do Enem, obtidos por estes
alunos dessas escolas estudadas. Os dados obtidos revelarao se os
alunos das escolas que obtiveram notas acima da média no Enem al-
cancaram resultado nos testes de atencao acima ou abaixo da média,
da mesma forma analisando quais foram os resultados dos testes
dos alunos das escolas que obtiveram notas abaixo da média neste
mesmo exame.

Das cinco escolas que foram escolhidas de acordo com os
resultados do Enem (2009), duas destas apresentaram resultados
mais altos nas provas, como: E. E. Messias Pedreiro (com a melhor
média), E. E de Uberlandia, ou “Museu”, (4* melhor média nota) e
outras trés escolas demonstraram resultados abaixo desta média,
considerando a E. E Teotonio Vilela (14" média), E. E Mario Porto

! Os dados aqui apresentados sdo parte dos projetos: 1) Desenvolvimento pro-
fissional dos professores que atuam no Ensino Médio; um diagnostico de obstdculos e
de necessidades didatico-pedagogicas, financiado pela Fapemig; 2) Diditica da sala
de aula, desenvolvido com recursos da Emenda Parlamentar do municipio de
Uberlandia; e 3) O perfil dos professores do Ensino Médio, que atualmente conta
com o apoio do CNPq.



(15 média) e E. E. Professor Américo René Gianetti (20* média). O
diagnostico deste estudo permite tracar o perfil do aluno do ensino
médio propondo uma avaliacdo do cognitivo, no campo da atengao,
relacionada com o processo ensino-aprendizagem.

Nas cinco escolas estaduais escolhidas para a pesquisa, teve
uma amostragem de 150 alunos do ensino médio de idades entre
14 a 19 anos de sexo feminino e masculino que cursavam 1°, 2° e
3° ano. Em cada escola eram selecionados trinta alunos, sendo dez
alunos de cada ano do ensino médio (1° Ano, 2° Ano e 3° Ano).

Sabendo que os processos perceptivos ou de atengdo influen-
ciam diretamente na capacidade de processamento de informacao
e resolucdo de problemas, foi escolhido para aplicacao, o teste de
atencao criado pelo psicélogo Suzy Cambraia (2003), que avalia a ca-
pacidade cognitiva que cada individuo apresenta para uma atencao
concentrada. Para este autor, a atencdo concentrada é a capacidade
humana de selecionar uma fonte de informacéo ou estimulo dentre
outras informagdes, e conseguir manter o foco para realizar uma de-
terminada tarefa. Assim, quanto maior a atengdo concentrada, maior
a capacidade discriminativa do sujeito na tarefa que realiza.

Para a analise deste teste de atencdo, foi utilizada a tabela de
percentis de uma pesquisa realizada em (2001) pela Vetor Editora
Psico Pedagogica Ltda., com os candidatos a CNH de Sao José dos
Campos (SP) que realizam os testes de psicotécnico para tirar car-
teira de motorista , por isso o teste de atencdo mensura a atencido
destes candidatos para o transito. Dentre as tabelas utilizadas por
Cambraia em seu trabalho, a que foi aplicada nessa cidade do esta-
do de Sao Paulo, também sera considerada nesta pesquisa realizada
no Triangulo Mineiro, na cidade de Uberlandia, pela proximidade
geogréfica. E importante saber que ja hé resultados de outras pes-
quisas de outros estados brasileiros dentre os quais: Parana, Rio
Grande do Norte, Minas Gerais, Espirito Santo, Pernambuco. Foi
realizada para cada grupo pesquisado a construcao de uma tabela
de acordo com idade e escolaridade, pois se verifica diferencas re-
gionais que trazem resultados diferentes de acordo com a amostra
de cada regido. Segundo Anatasi e Urbina (2000) apud Cambraia
(2003) avaliam a necessidade da atualizagdo e ampliagdo das nor-
mas dos testes, uma vez que elas sdo relativas a uma determinada
populagao e época.
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Na avaliagdo do teste, analisa-se a pontuacao obtida pelo can-
didato e o respectivo percentil, para enquadra-lo em uma classifica-
cdo. Nos resultados desta tabela, sera considerado abaixo da média,
com o nivel de atencao insuficiente, o individuo que atingir classifi-
cacao: Inferior ou Médio Inferior, com percentil até 25, total de 69 pon-
tos. Portanto, do contrario, o individuo que atingir percentil de 30 a
99, tera sua classificacdo com um nivel de atencdo favoravel: Médio,
Meédio Superior, Superior ou Muito Superior hierarquicamente, de acor-
do com a tabela de percentil dos candidatos a CNH de Sao José dos
Campos (SP), do qual se utiliza para classificar os candidatos a esco-
laridade geral. Este teste é utilizado na regidao de Uberlandia para os
candidatos que querem tirar carteira de motorista (CNH), sendo ava-
liados pela tabela de percentil dos candidatos a CNH de Sao José dos
Campos (SP) através da escolaridade Geral (Fig. 1), portanto nesta
pesquisa, a tabela também sera utilizada da mesma forma.

Tabela 1 - Tabela de percentil (2001)

Escolaridade
e . 12242 52282 - )

Classificacao Percentil Série Série Médio Superior Geral

. 1 16 38 50 56 21

Inferior 5 26 46 60 68 a4

- 10 32 53 65 73 53

mg‘r‘l'g r 20 45 60 71 79 63

25 49 64 72 80 67

30 52 66 74 84 70

40 57 70 77 89 75

Médio 50 60 73 82 92 80

60 69 82 87 100 86

70 76 87 93 108 9

75 80 91 97 112 95

Médio Superior 80 85 93 103 119 101
90 92 110 114 133 116

Superior 95 100 121 125 139 127
Muito Superior 99 137 130 136 142 139
N 315 315 343 345 1318

Média 64 78 86 97 82
DP 243 20,0 19,4 21,7 24,8

Fonte: Cambraia (2003)
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Conforme Cortese, Mattos, e Bueno (1999); Silva, (1999) apud
Cambraia (2003).

O bom ou mau desempenho do sujeito na realizagdo dos testes de
atencao concentrada podem até permitir que o psicélogo levante hi-
poteses quanto a possiveis problemas de comportamento do sujeito
e sua adaptacdo ao meio ambiente. Assim pode-se supor que pesso-
as ansiosas, excitadas, deprimidas excessivamente inibidas podem
ter dificuldades para manter um bom desempenho na realizacao
dos testes de atengdo concentrada. (Cortese, Mattos, Bueno (1999);
Silva, (1999) apud Cambraia, 2003, p. 22)

Sabe-se que grande partes dos estudantes se distraem duran-
te as aulas em algum momento de sua longa trajetoria, isto deve-se a
diversas razoes. As causas da falta de atencdo ou distracdo, surgem
geralmente por problemas emocionais, devido a algum tempera-
mento agitado e impulsivo, ou de alguma doenca como depressao,
ansiedade, envolvendo aspectos emocionais.

Para Tonelotto (2001) a importancia do teste de atengdo deve-
se ao fato de que a falta da atencao é considerada uma das grandes
causas das dificuldades de aprendizagem, frequentemente acom-
panhada por problemas de processamento cognitivo, ansiedade e
desordens de humor. Sternberg (2000) considera que as ansiedades
afetam a atencao.

Para Luria (apud Fazzani Neto, 1985), Cortese, Mattos e
Bueno (1999) e Hilgard e Atkinson (1997) as emogodes influenciam
na capacidade de atencdo. Varios fatores internos como: ansiedade,
humor, pensamentos negativos, baixa autoestima, ou fatores exter-
nos como: estimulos distradores, falta de estrutura na sala de aula
(iluminacgao, distancia etc.) podem afetar a atencdo destes alunos do
ensino médio.

Com os resultados deste teste, espera-se avaliar a capacidade de
atencdo do aluno nas atividades escolares, e analisar quais escolas pes-
quisadas apresentaram maior nimero de alunos acima da média nos
resultados do teste de atengao. Da mesma forma pode-se comparar os
resultados dos alunos por série (1° 2° ou 3° Ano) avaliando em qual
série os alunos apresentaram melhores resultados, ja que Cambraia
(2003) verifica um aumento no valor da média dos pontos de acordo
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com o nivel de escolaridade nas amostras que foram estudadas.

Os resultados poderdo demonstrar também se os alunos das
escolas que obtiveram menores notas no Enem possuem dados de
atencdo inferior aos alunos que obtiveram notas maiores, verifican-
do se hé relagdo entre este aspecto cognitivo da atengdo com os re-
sultados do Enem.

Esta andlise serd importante para tracar o perfil dos alunos
e por fim estabelecer o comparativo dos alunos das cinco escolas,
levando em consideragdo, diversos fatores que podem influenciar
a atencdo concentrada destes alunos do ensino médio, como por
exemplo: as pressdes sociais por conta de escolha de profissdo, pro-
vas do Enem, provas do vestibular, mudancas fisicas, psiquicas e
sociais proprios da adolescéncia.

A pesquisa serve como uma ferramenta de avaliagdo da qua-
lidade do ensino de escolas publicas de Uberlandia, com objetivo de
tracar o perfil deste aluno do ensino médio, que permita conhecer
as necessidades deste grupo estudado a fim de propor melhorias
estruturais na educacio.

2 A educacao brasileira

Em nosso pais, ha uma preocupagdo em torno da educagao
que ofereca a continuidade formativa do ser humano, trazendo uma
formacdo no campo pessoal e profissional para o aluno.

Pereira faz mencao a uma citacdo do coordenador geral do
ensino médio, no MEC:

Formar individuos que se realizem como pessoas, cidadaos e pro-
fissionais exige da escola muito mais do que a simples transmissao
e acimulo de informacoes. Exige experiéncias concretas e diversifi-
cadas, transpostas da vida cotidiana para as situa¢des de aprendi-
zagem. Educar para a vida requer a incorporagdo de vivéncias e a
incorporagao do aprendido em novas vivéncias. (Pereira, 2000 apud
Lopes, 2002, p. 390)

No Brasil, a Educagio Bdsica compreende a Educacdo Infantil

(Creche e pré-escola (0 a 5 anos), o Ensino Fundamental (6 a 14 anos)
e o Ensino Médio (15 a 17 anos), e tem duracdo ideal de dezoito anos.
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No ensino médio, a faixa de idades para os respectivos anos, daque-
les alunos que entraram na idade adequada e ndo repetiram ano,
sdo: 1* ano com idade de 15 anos, 2* ano com idade de 16 anos, 3*
ano com idade de 17 anos.

No Brasil o sistema escolar de acordo com o Censo, se mostra
como um funil, devido ao fato de ter quase o dobro de alunos nos
anos iniciais do ensino fundamental em comparagdo com as matri-
culas no ensino médio. Observa-se que entre maio e agosto de 2010,
o pais registrava 13,4 milhdes de matriculas nos anos iniciais do en-
sino fundamental (1° ao 5° ano) com criancas com idade a partir de
6 anos, ja no ensino médio (1° ao 3° ano) registrou-se 7,1 milhoes de
matriculas.

No ensino fundamental hd uma diminuicdo do ntmero de
alunos matriculados, registrando do 6° ao 9° ano um namero de
matricula de 11% a menos do que nas séries iniciais. Consta-se que
nestas séries inicias do ensino fundamental, mais da metade das
matriculas sdo em escolas municipais (7,8 milhoes) e que nas séries
finais, 54% das matriculas (6,4 milhdes) sdo em escolas urbanas es-
taduais. No ensino médio, 95% das matriculas sdo em escolas esta-
duais urbanas.

O ensino médio em Minas Gerais caminha progressivamente
para a universalizagdo. Segundo o Novo Plano Curricular Ensino
Meédio (2006), houve um aumento de matriculas efetivas entre 1996
e 2005, passando de 394 mil alunos na rede estadual para 834 mil,
havendo um aumento 111,5%, considerado muito superior a média
nacional (57,4 %).

A preocupagdo no estado de Minas Gerais, em relagdo a per-
manéncia do jovem na escola, com adequagdo idade-série, favorece
com a implantacao de projetos como o chamado “A caminho da ci-
dadania” para trazer melhorias nestes aspectos além de formar pro-
gramas de capacitacdo de professores do Ensino Médio: O Promédio
e Prociencias, implantados de 1996 a 1998 com intuito de melhorar
os projetos curriculares para escolas estaduais do ensino médio.

Portanto desde 2002 observa-se no ensino médio uma taxa de
abandono neste nivel de ensino se elevando no 3° ano, além disto,
poucos jovens de faixa etdria entre 15 a 17 anos conseguem chegar
ao ensino médio na idade apropriada, por conta da distor¢ao idade-
série que chega a 52,6%, na rede estadual no ano de 2002.
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No Brasil todo, na anélise de 2002, apenas 36,6 % dos alunos que
iniciaram o ensino fundamental, chegaram a concluir o ensino médio.

Mesmo de 2008 a 2010 no nosso pais, aumentou o percen-
tual de alunos fora da série adequada para a idade. Em 2008, esta
taxa era 22,1% no ensino fundamental, passou para 23,3% em 2009
e para 23,6% em 2010, mesmo assim se percebe pouco aumen-
to nesta porcentagem a cada ano, que torna esta analise positiva.
Especificamente no ensino médio, o percentual de alunos fora da
série adequada para a idade era de 33,7% em 2008, foi para 34,4%
em 2009 e chegou a 34,5% no ano passado.

Observa-se que a taxa de distorcdo idade-série atinge picos
no 6° ano do ensino fundamental, onde 32% dos alunos estdo atra-
sados, e também no 1° ano do ensino médio.

De acordo com os dados educacionais brasileiros acredita-se
que estd melhorando os indices de matriculas do ensino médio e
diminuindo o percentual de alunos fora da série, incentivando os
jovens a estudar de uma maneira mais esperancosa com objeti-
vo de entrar em uma Universidade. O Enem motiva estes jovens
para este objetivo. Além disso, oferece a vantagem de que mais de
600 Institui¢des de Ensino Superior (IES) pelo Brasil utilizam seus
resultados como complementacdo de seus processos seletivos,
substituindo muitas vezes este exame pelo vestibular. O ProUni
(Programa Universidade para Todos) que é um sistema de beneficio
aos estudantes de baixa renda que nado tém condicao de pagar uma
faculdade particular, neste ano (2011) ofereceu 92.107 bolsas.

Acredita-se que o Enem serve de instrumento para avaliar a
qualidade do ensino brasileiro, sendo uma forma de democratiza-
¢do da educacao superior, oportunizando acesso ao curso superior
para os jovens.

De acordo com o MEC (2011) o desempenho dos alunos que
participaram do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) de 2010
foi superior ao de 2009, havendo uma evolugdo. Em 2009 a média
nacional das provas objetivas foi 501,58 pontos, j& em 2010 a nota
subiu para 511,21 pontos. Essas médias referem-se aos participantes
que estavam concluindo o ensino médio quando fizeram a prova.

Conforme a divulgacao do Ministério da Educagao constata-
se que o indice de participagdo dos estudantes concluintes do ensi-
no médio no Enem cresceu de 2009 (45,8%) para 2010 (56,4%). Na
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prova de outubro de 2011, 5,4 milhdes de candidatos se inscreve-
ram, dos quais 1,4 milhdo concluiram o ensino-médio este ano. A
meta do ministro Fernando Haddad é de ter a participacao de 100%
dos alunos do ensino médio, universalizando este exame do Enem.
Percebe-se que houve melhorias e modificagdes nas avaliagdes das
escolas do Brasil todo, devido as metas a serem alcangadas, e para
definir as melhores escolas do Enem 2011.

Amanda Cieglinski (2011) da Agéncia Brasil divulga as pala-
vras do Ministro Fernando Haddad (2011):

O que nés queremos é que o Enem seja uma espécie de componen-
te curricular do ensino médio. Ou seja, que os estudantes facam a
prova mesmo que nao pretendam utilizar o resultado para ingressar
em uma universidade, que fagam como atividade de conclusao da
educacdo basica, até para saber como terminaram.

Cieglinski (2011) afirma que no Brasil, as escolas publicas ob-
tiveram 88% das matriculas do ensino médio, e ainda sdo maioria
entre as que ficaram com nota abaixo da média nacional no Exame
Nacional do Ensino Médio (Enem) de 2010. Além disso, 96% dos
estabelecimentos de ensino que tiveram desempenho inferior a mé-
dia nacional na prova objetiva (511,21 pontos) sdo publicos, descar-
tando colégios que tiveram uma participagdo inferior a 2% ou com
menos de 10 alunos inscritos.

Entre as 20 escolas do pais que tiveram as melhores notas
resultados do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) de 2010,
apenas uma € publica e também é de Minas Gerais. Porém esta ana-
lise considerou aquelas escolas que tiveram uma taxa de participa-
¢do no Enem superior a 75%. Houve uma alteragdo pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pequisas Educacionais (Inep) em relagao ao
formato de divulgacao do resultado por escola, que agora levara em
conta o percentual de estudantes daquela unidade de ensino que
participaram do Enem, pois esta mudanga pretende reduzir distor-
¢Oes na divulgagao dos resultados no caso de escolas que tiveram
poucos alunos que participaram do exame.

Para avaliar as melhores escolas do Enem 2011, foi criado qua-
tro grupos de escolas possiveis com base na taxa de participagao de
estudantes no Enem de cada escola. O primeiro grupo é composto
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por escolas com taxa de participacdo superior a 75% de estudantes
no Enem. O grupo dois com taxa de participacdo entre 50% e 75%.
O grupo trés com taxa de participacao entre 25% e 50% e o quarto
grupo de escolas com até 25% de taxa de participagdo de estudantes
no Enem.

Sabe-se que na cidade de Uberlandia, atualmente o ensi-
no Médio tem 19.187 matriculas de alunos, sendo 47 escolas que
oferecem esta série. Em relacdo as médias do Enem, dos alunos
concluintes do Ensino Médio Regular das cinco escolas estu-
dadas nesta pesquisa, verificou-se que a E. E. Messias Pedreiro
apresentou segundo INEP (2010) 81% de taxa de inscricao e mé-
dia total (redacdo + provas objetivas) 586,69, a E. E. Uberlandia
(Museu) com 78% de participacdo obteve média total 574,66, a E.
E. Mério Porto apresentou 34% de taxa de inscricdo e média total
de 543,56; A E. E. de Teotonio Vilela com 47% de participagao
obteve média total de 543,15; a E. E. René Gianetti 17% de taxa
de inscrigdo, com média total de 533,66. Pode-se observar que
no ano de 2009 a escola Mario Porto estava com a nota abaixo da
escola Teotonio Vilela, porém de acordo com dados do Inep 2010,
a Escola Mério Porto ultrapassou com uma nota pouco acima da
Escola Teotonio Vilela.

Esta pesquisa traz resultados com a finalidade de melhorar
a educagdo em Uberlandia, dando énfase no Enem que foi estru-
turado a partir dos conceitos presentes na atual Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional - LDB, reformulando o ensino médio
no Brasil, tornando-se a porta de entrada para a educagdo superior
no Brasil.

2.1 Adolescéncia

O perfil da amostra desta pesquisa eram alunos de 1%, 2° e 3°
ano da rede publica estadual de ensino médio em Uberlandia, que
estdo na faixa etdria entre 14 e 19 anos, caracterizada pela fase da
adolescéncia.

Esta fase marca a transicdo entre a infdncia e a idade adul-
ta, portanto ocorrem transformacgdes fisico, mental e social. Para a
Organizacao Mundial da Saade (OMS), os adolescentes compreen-
dem a faixa etaria dos 10 aos 17 anos e os jovens dos 18 aos 24 anos.
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A ONU define juventude como a fase entre 15 e 24 anos de idade,

sendo que ela deixa aberta a possibilidade de diferentes nacoes de-

finirem outro termo, por exemplo, no Brasil, o Estatuto da Crianca e

do Adolescente estabelece a faixa etaria: dos 12 aos 18 anos.
Segundo Bee

Faz mais sentido pensarmos a adolescéncia como o periodo que si-
tua, psicologica e culturalmente, entre a meninice e a vida adulta, ao
invés de uma faixa etdria especifica. Trata-se do periodo de transi-
¢do em que a crianga se modifica fisica, mental e emocionalmente,
tornando-se um adulto [...]. (Bee, 1997, p. 318)

Nesta fase da adolescéncia ocorrem mudancgas fisicas, psi-
coldgicas e sociais, que transformam o corpo a mente e as relacoes
interpessoais do individuo. Segundo a Organizacdo Mundial de
Satide, a adolescéncia é definida como um periodo biopsicosso-
cial, em que ocorrem modificagdes corporais e de adaptacdo a
novas estruturas psicolégicas e ambientais, que conduzem o in-
dividuo da infancia a idade adulta. De acordo com Muuss (1976),
a palavra adolescéncia é originada no latim, do termo adolescere,
que refere-se a “crescer na maturidade”.

O adolescente sofre mudangas biopsicossociais e espiritu-
ais. As transformacdes biol6gicas trazem mudancas fisicas prin-
cipalmente no aspecto cognitivo. O fator psicolégico modifica
a maneira de pensar, as emogdes, sentimentos; o aspecto social
modifica as relagdes interpessoais do qual o adolescente se iden-
tifica nos grupos sociais entre amigos, colegas ou familia. O ou-
tro aspecto importante é o campo espiritual, onde se busca uma
maior compreensao e respostas no campo da espiritualidade e
autoconhecimento.

Os autores Muuss (1976) e Sprinthal e Collins (1994) de-
fendem que Hall afirmava que ocorre um novo nascimento do
individuo na fase da adolescéncia, configurando mudancas que
traziam uma nova personalidade que difere da personalidade
infantil, e ainda que estas mudangas sao de origem biolégica ad-
vindas da maturacdo sexual. Para Hall, a medida que o individuo
atinge esta maturidade sexual, seu comportamento sofre modifi-
cacgdes consequentes de uma época de tensoes e tempestades na
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vida do individuo. Bee (1997) com este mesmo pensamento relata
que esta fase da adolescéncia, por ocorrerem mudangas fisicas e
emocionais de forma surpreendentes, é uma fase cheia de tem-
pestade e estresse.

E importante fazer uma relacdo entre a fase da adolescén-
cia e o fator cognitivo, em se tratando da atencdo aqui estudada,
pois estas mudancas fisica, mental e social podem afetar a cogni-
cao relacionada com a atencao.

O desenvolvimento cognitivo ¢ uma das mudancgas mais
marcantes da adolescéncia, pois o adolescente aumenta as ope-
racdes mentais, melhorando a qualidade no processamento de
informagodes. O fator atencdo é tao importante para o processo de
percepcao de mundo quanto de aprendizagem. Através dela se
percebe o mundo e interage com ele.

Zorzi (1995) relaciona a construgao da inteligéncia com o
processo de construcdo do conhecimento. Ele acredita que a in-
teligéncia é um conhecimento do qual o individuo é capaz de
fazer relagdes entre objetos, eventos ou situacdes, e ainda que a
inteligéncia seja formada através do desenvolvimento cognitivo.

Bee (1997) postula que segundo Piaget, o pensamento ope-
racional formal emergia de forma rapida no inicio da adolescén-
cia entre os 12 e 16 anos. A habilidade do raciocinio operacional
concreto para o formal é quando o adolescente consegue passar
dos pensamentos reais e experiéncias verdadeiras, para o pen-
samento das situagdes possiveis, do qual ele pensa sistematica-
mente sobre o futuro, sobre opgdes e possibilidades. Esta capaci-
dade de imaginar as consequéncias futuras de suas a¢des atuais
possibilita-o de fazer planejamentos em longo prazo.

Bee (1997) ressalta que além da capacidade de imaginar si-
tuagdes futuras possiveis, a capacidade de sistematizar respostas
a um devido problema é também um aspecto de extrema impor-
tancia, além de mencionar a légica dedutiva do qual o adoles-
cente utiliza hipéteses derivando consequéncias légicas, sendo
assim chamado de hipotético-dedutivo.

A mesma autora afirma que as modificagdes cognitivas do
adolescente afetam o autoconceito, na formacdo de identidade,
elevando o raciocinio moral e modificando o relacionamento com
0s seus pares.
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2.2 O fator cognitivo: “atengao”

A atengdo representa uma das funcdes mentais mais impor-
tantes do ser humano, sendo investigada aqui nesta pesquisa. Ela é
um processo psicolégico pelo qual o individuo é capaz de concen-
trar a atividade psiquica sobre o estimulo que a solicita, seja esta
uma sensagao, percepgao, afeto, ou motivacdo, trazendo percepgoes
que contribuem para o pensamento.

Nesta anélise da atencdo, podemos investigar estes fenome-
nos, ou seja, esta capacidade do individuo que afeta nas tomadas
de decisdes ou na realizacao de suas atividades. Segundo Lezak
(1995) as fungdes psicoldgicas, sdo consideradas fun¢des superiores
do ser humano que sdo elas: a atencdo, memoria, sensagdo, percep-
¢do, entre outros processos. O autor (Curi, 2002) traz os processos
cognitivos da atencao como recursos estratégicos que permitem a
aquisicao de novas experiéncias cognitivas.

Segundo Sterberg (2000) a atencdo consciente é importante
para o processo de aprendizagem, facilitando as interacdes com o
meio, experiéncias e planejamento das nossas agdes. Portanto para
este autor a “atencdo é o fendmeno pelo qual processamos ativa-
mente uma quantidade limitada de informacdes do enorme mon-
tante de informagdes disponiveis através de nossos sentidos, de
nossas memorias armazenadas e de outros processos cognitivos”.
Ainda para este mesmo autor, a atencgdo refere-se a capacidade do
individuo em focalizar e selecionar um estimulo, processando-o
para que possa responder a determinados aspectos ambientais para
que emita respostas adequadas.

De acordo com Cortese, Mattos e Bueno,

As condigdes ou estimulos que focalizam a atencdo do individuo
sao bastante diversas, tais como: cendrio, expectativa, relevancia da
tarefa, motivagdo, ansiedade, e outros estados emocionais, todos po-
dem resultar em um estado atentivo mais alto. A atengao s6 pode ser
focalizada em estimulos significativos sendo, portanto intimamente
associada com a motivagdo e a aprendizagem. (Cortese, Mattos &
Bueno, 1999, p. 81).
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Para Luria (1979) o nosso interesse por uma determinada ta-
refa é que direciona a nossa atividade mental permitindo que fa-
¢amos a selecdo de um estimulo. Além do mais, para este mesmo
autor, a atengdo por ser diretiva e seletiva, permite ao individuo
manter a vigilancia, para que se responda a estimulos relevantes de
interesse imediato.

Ja se sabe que tanto fatores internos quanto externos podem
influenciar no nosso grau e aten¢ao e concentracao. Cambraia (2003)
acredita que a capacidade de atencdo sofre influéncia dos fatores:
interesse, a motivagao, e a necessidade de aprendizagem.

Para Cabral e Nick (1974) a concentragdo é determinada por
um foco de atencdo que persiste em um objeto ou aspecto do mes-
mo. Para Székely (1946) existe uma relagdo entre a concentracao e
a atengdo, a concentracdo comega pela atengdo e por isso é o ponto
de unido das atencdes. O individuo consegue usar a atencao sem se
concentrar. As duas capacidades estdo relacionadas, porém diferem
uma das outra.

A atencao concentrada é a capacidade de reagir a estimulos
do ambiente, buscando detalhes focando nos estimulos. Este foco
traz uma importancia para termos objetivo, para que mesmo diante
de varios estimulos possamos focar e realizar a tarefa com detalhe
e precisao. Ela é a capacidade que o individuo tem para selecionar
e focalizar seus processos mentais em algum aspecto do ambiente,
respondendo aos estimulos que lhe sdo significativos. Ja a concen-
tracao depende do grau de solicitagdo e atuagao do estimulo, levan-
do a uma melhor focalizacdo da fonte de estimulo.

A atengdo para os autores Sheridan, Solomont, Kowall e
Hausdorff (2003) se coloca como funcdes executivas dinamicas a
qual é direcionada pela percepcao sensorial e também pela necessi-
dade de selecionar um estimulo perante outros desnecessarios.

Para Cambraia (2003) a atengdo é importante para a satide da
atividade mental, pois realiza uma selecdo ativa de estimulos que
permite selecionar informacdes externas, elaborando informacdes
internas. Para o mesmo autor: “atengdo concentrada pode ser defi-
nida como a capacidade de selecionar uma fonte de informacao (es-
timulo do meio ambiente ou do mundo interior) dentre todas as que
estao disponiveis em um determinado momento e conseguir dirigir
sua atencdo (manter o foco) para este estimulo ou tarefa a ser reali-
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zada no decorrer do tempo”. Nas tarefas, o individuo focaliza sua
atencdo concentrada, promovendo o processo de aprendizagem.

O autor Cambraia (2003) opina de forma diferente de Sheridan
(2003) quando determina a atencao concentrada com o foco de in-
formacdo em mais de um estimulo enquanto este outro autor con-
sidera a aten¢do concentrada com a selecdo de apenas um estimulo.

Atencdo para o autor Lent (2001) pode ser dividida em dois
componentes: a explicita e implicita. A primeira se refere a proces-
sos conscientes da qual existe um foco e por isso se faz uma fixacao
visual intencional, ja a segunda sdo processos ndo conscientes, tais
como a atencdo em um estimulo que ndo apresenta um estimulo-
alvo, por isso se situa na periferia do campo visual.

De acordo com Duschek, Matthias e Schandry (2005) a aten-
¢do se divide em: (1) o alerta, (2) a atengdo concentrada (3) atencao
dividida, e (4) atengdo sustentada. O estado de alerta refere-se a um
estado de prontidao para responder a um estimulo, como por exem-
plo, a vigilancia. A atencdo concentrada refere-se a habilidade de
selecionar um estimulo importante desconsiderando os estimulos
irrelevantes. A atenc¢do dividida é quando se responde ao mesmo
tempo a mais de um estimulo ou tarefa. A atengdo sustentada pro-
cede por um periodo de tempo mais longo de forma continua.

Para Sternberg (2000) a atencao possui quatro fungdes princi-
pais que sdo elas: atengio seletiva, vigilancia, sondagem e atengio dividi-
da. Na atencao seletiva o individuo escolhe um estimulo ignorando
outros. O aspecto de vigilancia se aguarda detectar um especifico
estimulo, um alvo, algo do interesse, em um periodo prolongado, ja
a sondagem se procura estimulos particulares, fazendo um exame
atento do ambiente, procurando algo ativamente mesmo nao tendo
certeza que algo aparecera. Por dltimo vamos mencionar a atengao
dividida ocorre quando se desempenha mais de uma tarefa ao mes-
mo tempo dividindo esta atencao.

Com esta pesquisa, se pode contribuir com informagdes sobre
o perfil dos alunos da rede publica estadual de ensino médio em
Uberlandia, tragcando o estado cognitivo de atengdao que estes gru-
pos estudados apresentam.

As informagdes foram coletadas a partir da aplicagdo de um
teste de atencao que permitiram tracar o perfil cognitivo de atencao
destes alunos das escolas publicas de Uberlandia.
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3 Metodologia

O estudo se baseia na construgao do perfil do aluno do ensi-
no médio, através da investigacdo do desenvolvimento cognitivo,
que leva a um diagnoéstico comparativo dos alunos das escolas com
as notas mais altas e notas mais baixas do Enem (Exame Nacional
de Ensino Médio) de Uberlandia/MG. Para avaliar a atengdo dos
alunos dessas escolas, foi utilizado o teste psicolégico de Atencao
Concentrada (AC). A partir da utilizacao deste teste de atengdo,
pode-se estabelecer um perfil destes alunos.

As escolas escolhidas de acordo com os resultados do Enem
em 2009 foram duas, E. E. Messias Pedreiro, E. E Uberlandia
(Museu), com alunos que alcancaram a média acima de 536 pon-
tos, e outras trés escolas que demonstraram resultados abaixo desta
média, sendo estas: E. E Mario Porto, E. E Teotonio Vilela e E. E.
Professor Américo René Gianetti.

Com estas avaliagdes serd possivel estabelecer um perfil
dos alunos, de acordo com as classificacdes do teste de Atencao
Concentrada (AC) e por fim fazer um comparativo entre os alunos
das escolas que obtiveram nota alta no Enem e os alunos que obtive-
ram nota baixa no Enem. O estudo permite tracar o perfil do aluno
do ensino médio, avaliando seu processo de atengao.

O teste de atencdo deve ser aplicado por um psicélogo cre-
denciado pelo Conselho Regional de Psicologia (CRP). Esta aplica-
¢do foi realizada pela pesquisadora e psic6loga responsavel por este
artigo.3

3.1 Participantes

A amostra contém alunos do ensino médio de idades entre
14 a 19 anos de sexo feminino e masculino. Os alunos estdo ma-
triculados nas escolas publicas de Uberlandia cursando 1°, 2° e
3° ano do ensino médio. Foram estudados 150 alunos das cinco
escolas supracitadas, com dez individuos de cada ano do ensino
médio (1° Ano, 2° Ano e 3° Ano), uma amostra de trinta alunos
de cada escola.
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3.2 Instrumento

Teste de Atencdo Concentrada - AC (Cambraia, 2003). O
teste (AC) fornece informagoes a respeito da atengdo concentra-
da de uma determinada pessoa, indicando a capacidade que um
individuo tem de selecionar um estimulo, de modo a conseguir
qualidade na tarefa realizada. O Teste (AC) é composto de 147
itens, nos quais o candidato devera procurar por trés estimulos,
representados por setas distintas, que estardo distribuidas entre
outros indicadores. O candidato deve discriminar as setas descri-
tas diante de outros estimulos distradores. O tempo estipulado
para aplicacdo é de 5 minutos.

3.3 Procedimento

O teste de atencdo concentrada (AC) de Cambraia (2003) foi
aplicado em grupo em cada escola pesquisada, com 30 alunos na
sala, onde foi entregue uma folha de resposta e uma caneta, com a
orientagdo a todos os alunos que deveriam responder seletivamente
a um estimulo-alvo ignorando a presenca de outros estimulos dis-
tratores. Ap6s 5 minutos o aplicador do teste deve recolher as folhas
de respostas com os dados preenchidos como nome, idade, género,
local de nascimento, data de aplicagdo e nome do avaliador.

Calculam-se o total de acertos (A), os erros (E), que sao
as figuras que estdo riscadas fora dos circulos e as omissodes (O)
que sao figuras que deveriam ser marcadas e foram omitidas,
considerando-se até a dltima figura marcada. Nao se consideram
omissao as figuras ndo marcadas a partir deste ponto. Aplicando-
se a formula: P = A - (E + O), é possivel chegar ao total de pontos
do examinando chegando-se ao percentil correspondente ao total
de pontos.

Apbs calcular os pontos, se classifica o nivel de atencao, ob-
tendo o percentil. A classificagao do nivel de atengao é considerada
como Inferior e Médio Inferior ao apresentar niveis de aten¢do abaixo
da média, considerado desfavoravel para o individuo se concentrar
nas suas atividades. Quanto a classificacao de: Médio, Médio Superior,
Superior ou Muito Superior, demonstra bom nivel de atencao.
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4 Resultados

De acordo com a pesquisa realizada nas escolas publicas de
Uberlandia, para avaliar o nivel de atengao dos alunos do ensino
médio, através de aplicacao do teste AC de Cambraia (2003) se ob-
teve alguns resultados interessantes.

GRAFICO 1 - Classificacdo do nivel de atencdo dos alunos
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Fonte: Autor

De acordo com o Gréf. 1, das cinco escolas analisadas, 31%
dos alunos obtiveram nivel de atengao abaixo da média equiva-
lente a classificagao Inferior e Médio Inferior, com percentil abaixo
de 25. Portanto 69 % da amostra apresentaram resultados aci-
ma da média. Estes dados podem revelar um ntimero grande de
alunos que podem sofrer interferéncia no processo cognitivo de
atencdo, possivelmente comprometendo o processo de aprendi-
zagem.

Percebe-se claramente neste grafico que 46% dos alunos sao
classificados com atengdo mediana e somente 9% dos alunos estdo
com margens bem acima da média na classificagao Superior e Muito
Superior.
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Grafico 2 - Classificacdo por série
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Fonte: Autor

O Gréf. 2 ilustra a quantidade de alunos, em cada faixa de
classificacao do teste de atencao, por séries do ensino médio (1°
Ano, 2° Ano e 3° Ano). Observa-se que 40% dos alunos do 1° Ano
foram classificados de forma nao satisfatoria, nos niveis Inferior e
Meédio Inferior. No 2° Ano este indice é reduzido a 30 %, enquanto
no 3° Ano alcanca a menor proporc¢do, com apenas 24% de alunos
classificados nos niveis Inferior e Médio Inferior. Assim, constata-
se que os alunos com o maior grau de escolaridade melhoraram a
qualidade dos resultados no teste de atengao. Inclusive, esta cons-
tatacdo também foi feita por Cambraia (2003), conforme citado na
revisao bibliogréafica.
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Grafico 3 - Classificacao por escola
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Verifica-se neste Graf. 3 que os alunos das escolas E. E Messias
e E. E. Uberlandia (Museu) apresentaram consecutivamente apenas
26,66% e 23,33% nas classificacdes Inferior e Médio Inferior, consi-
derando a E. E. Uberlandia (Museu) com o melhor indice dentre
todas as escolas estudadas. Ja os resultados dos testes de atencao
dos alunos da E. E Mério Porto, comparado a todas as escolas estu-
dadas, obteve 43,33% dos alunos classificados como Inferior e Médio
inferior, a colocando como a escola com maior indice de alunos na
classificacdo abaixo da média. A E. E. Teotdnio Vilela obteve a clas-
sificacao de pentltima escola com resultados nos testes abaixo da
média (36,66%). Ja a instituicdo E. E René Gianetti, considerada a
escola com a pior nota no Enem, dentre as cinco escolas estudadas,
obteve apenas 26,66% dos alunos na classificacdo Médio Inferior e
Inferior, obtendo bons resultados no teste, equiparando-se as escolas
com melhor classificacao no Enem, empatando no teste de atencao
com a E. E. Messias Pedreiro, e quase alcangando o nivel da E. E.
Uberlandia (Museu).
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Verificou-se que entre as cinco escolas, os alunos das institui-
¢Oes de ensino E. E Messias Pedreiro e E. E. René Gianetti apresen-
taram resultados acima da média nos testes de atencdo de 73,33 % %,
e a E. E. Uberlandia (Museu) apresentou 76,66 %.

E interessante ressaltar que os alunos da E. E. René Gianetti
obtiveram niveis de atencao na classificacao Médio Superior, Superior
ou Muito superior com 33,33%, a E. E Uberlandia (Museu) obteve
30%, a E. E Mario Porto 23,33%, a E. E. Teotonio Vilela 16,66%, e a
altima E. E. Messias Pedreiro obteve 10%, sendo que nesta tltima
escola, nenhum aluno obteve classificacdo Superior, apenas Médio
Superior e Muito Superior.

Se for considerada a classificagdo Média Superior, Superior e
Muito Superior, constata-se que a E. E. René Gianetti se encontra em
primeiro lugar na classificagao dos resultados dos testes de atencao,
lembrando que esta escola foi a dltima colocada do Enem; do con-
trario a E. E. Messias Pedreiro, a primeira na classificagdo do Enem,
se encontra em dltimo lugar nesta classificagdo acima da média.

5 Consideracgoes finais

Com os resultados obtidos nesta pesquisa, verificou-se que,
entre as cinco escolas, os alunos da E. E Uberlandia (Museu) ob-
tiveram o primeiro lugar na classificacdo acima da média no tes-
te de atencdo com 76,66%, ficando em segundo lugar as escolas E.
E Messias Pedreiro e E. E. René Gianetti, em terceiro lugar a E. E.
Teotonio Vilela, a pentiltima escola na classificagao acima da média.
Considera-se a E. E. Mério Porto com a pior classificagdo no teste de
atencdo com apenas 56,66 % na classificagdo acima da média.

Com estes resultados, conclui-se que a instituicao E. E. René
Gianetti que foi considerada a escola com a pior classificacdo nas
provas do Enem, apresentou resultados no teste de atencdo com
73,33 % na classificagdo acima da média, empatando com a escola E.
E. Messias Pedreiro, que ficou com a melhor média do Enem.

Em uma das conclusdes obtidas desta pesquisa, de acordo com
a analise do Gréf. 1, verifica-se que de todos os alunos estudados, 46%
ficaram com nivel mediano nos testes de aten¢do e que uma parcela
considerada baixa, de apenas 23% apresentaram niveis altos de aten-
¢do na classificagdo Médio Superior, Superior ou Muito Superior.

196  Lia Paula Rodrigues Gomes



Conclui-se que varios fatores podem influenciar na vida des-
ta amostra, que sdo adolescentes que passam por um processo de
muitas pressoes externas e internas, sendo prejudicados no aspecto
atencional no ambito das atividades escolares.

Ao analisar o Graf. 2, constatamos que nos anos estudados
(1°, 2° 3° Ano) os alunos do 3° Ano apresentaram melhores resulta-
dos nos testes de atencao, em relagdo aos anos anteriores, que pode
ser devido a falta de maturidade que os alunos do 1° e 2° Ano apre-
sentam, levando em consideragdo que os alunos do 3° Ano ja estao
se aproximando dos 18 e 19 anos de idade, com maior maturidade
cognitiva. Isto confirma o que Cambraia (2003) relata sobre a qua-
lidade dos resultados do teste de atencao que melhoram a medida
que aumenta o grau de escolaridade.
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CAPITULO VIII

O perfil da aula e do professor de Fisica da rede
publica de ensino do municipio de Uberlandia - MG

Eduardo Kojy Takahashi
Severina Rodrigues de Lima

O objetivo geral deste trabalho é levantar o perfil da aula e
do professor de Fisica que atua no ensino médio, em escolas da
rede publica estadual do municipio de Uberlandia, com o intuito
de identificar obstaculos e necessidades didatico-pedagogicas que
possam interferir na qualidade do seu desempenho docente.!

Criticas a forma de ensinar Fisica tém sido constante ha varias
décadas e, como afirma Almeida (1989), julgamentos de valor sobre
o trabalho docente tentam transformar os problemas educacionais
na drea em uma questdo dependente unicamente da vontade do
professor.

Mas, se olharmos as condi¢des historicas em que ocorreram
a implantacdo e o desenvolvimento do ensino dessa disciplina no
Brasil (Diogo; Gobara, 2008; Almeida Janior, 1979), podemos iden-
tificar forte influéncia de fatores politicos, econémicos e sociais no
estabelecimento e preservagao de algumas caracteristicas atualmen-
te apontadas como problemaéticas nesse ensino, tais como o namero
insuficiente de aulas, a excessiva dependéncia dos livros ou manu-
ais didéticos e o ensino expositivo, geral e superficial, com base na
memorizagao (Diogo; Gobara, 2008).

E inegavel a importancia do professor no processo de cons-
trucdo do conhecimento fisico, mas o seu papel tem sido mo-
dificado e “as concepgdes que subentendem as agdes deseja-

! Os dados aqui apresentados sdo parte dos projetos: 1) Desenvolvimento pro-
fissional dos professores que atuam no Ensino Médio; um diagnostico de obstdculos e
de necessidades didatico-pedagogicas, financiado pela Fapemig; 2) Diditica da sala
de aula, desenvolvido com recursos da Emenda Parlamentar do municipio de
Uberlandia; e 3) O perfil dos professores do Ensino Médio, que atualmente conta
com o apoio do CNPq.



das quase nunca sdao claramente explicitadas” (Almeida, 1989).

Mesmo as mais recentes propostas oficiais para transformar
o ensino de Fisica (Brasil, 2000; Brasil, 2002; Minas Gerais, 2007) pa-
recem nao ser suficientemente claras a respeito das concepgdes que
subjazem o papel docente, pois os professores de Fisica ainda en-
contram dificuldades para adequar a sua prética didatica ao modelo
pedagoégico atualmente defendido nas pesquisas em educagao.

Assim, ha a necessidade de se realizar um diagnéstico dos
obstaculos, sejam organizacionais, de recursos ou de possiblidades,
assim como identificar as necessidades de formacao do professor de
Fisica em exercicio, que dificultam ou impedem a reorientagdo do
seu trabalho docente no sentido de promover altera¢des significati-
vas em seu processo de ensino-aprendizagem.

Desta forma, justifica-se o levantamento do perfil do profes-
sor de Fisica e da sua aula, o que permitira estabelecer correlacdes
entre esses perfis e aqueles esperados pelo professor, pela escola e
pelos 6rgaos governamentais, identificando suas necessidades.

Esse procedimento, que estd em consonancia com o projeto de
pesquisa intitulado “Desenvolvimento profissional dos professores
que atuam no ensino médio: um diagnoéstico de obstaculos e de ne-
cessidades didatico-pedagodgicas”, coordenado pelo Dr. Roberto
Valdez, da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de
Uberlandia, constitui a primeira etapa para a concepgao e elabora-
¢do cooperativa de projetos que possam ser eficazes e eficientes na
melhoria do processo de ensino-aprendizagem de Fisica.

Nesse sentido, as questdes de pesquisa formuladas foram: I)
quem sdo, o que sabem e o que fazem os professores que atuam
no ensino de Fisica no ensino médio? II) como esses professores
constituem seus saberes docentes e desenvolvem suas praticas pe-
dagogicas? III) quais sdo as principais lacunas na formacao desses
professores e que refletem em sua pratica? e IV) como se processam
as relagdes entre os professores, os saberes e as praticas no decorrer
da sua atuagdo profissional?

Referencial tedrico

Nesta pesquisa, recorreu-se a uma metodologia qualitativa
como descrita por Bogdan e Biklen (1994 apud Duarte, 2009, p. 54),
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na qual se busca a compreensao dos fatos por meio da sua descricao
detalhada. Nesse sentido, procurou-se obter dados de natureza des-
critiva, por meio de questionarios e registros de observacoes, a fim
de possibilitar a compreensao das concepgoes, dificuldades, prefe-
réncias e atitudes dos professores sobre aspectos pedagogicos.

Considerou-se a concepcao de Kaufman e Herman (1991 apud
Rodrigues, 2006, p. 139) de que necessidades sdo “lacunas nos resul-
tados entre o que é e o que deveria ser” e que a necessidade de formacao
é “resultante do confronto entre expectativas, desejos e aspiracoes,
por um lado e, por outro, as dificuldades e problemas sentidos no
cotidiano profissional” (Rodrigues, 1991 apud Duarte, 2009, p. 12).

Os referenciais para o ensino de Fisica adotados foram os
constantes nos Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino
Meédio (Brasil, 2000), PCN+ Ensino Médio (Brasil, 2002) e Curriculo
Bésico Comum: Fisica, Ensino Médio (Minas Gerais, 2007).

Metodologia

A pesquisa foi conduzida em oito escolas da rede publica do
municipio de Uberlandia, localizadas em diferentes pontos geogra-
ficos e a diferentes distdncias do marco zero da cidade (Biblioteca
Municipal de Uberlandia), escolhidas com o intuito de representar
as regides do municipio. Nessas escolas, foram sujeitos da pesquisa
14 professores de Fisica.

Foram aplicados aos professores dois questiondrios: um,
contendo questdes abertas e fechadas para se obter informagdes re-
lativas a dados pessoais, funcdes desempenhadas na escola, con-
dicdes de trabalho, atividades didaticas desenvolvidas na escola e
motivagdo profissional e outro, denominado Instrumento de Auto-
avaliacao da Pratica Pedagogica, contendo questdes fechadas, para
conhecer o seu olhar acerca da prépria pratica pedagogica.

No Instrumento de Auto-avaliacdo da Prética Pedagogica
foram consideradas duas dimensdes de avaliacdo: A Gestdo da
Matéria e a Gestao da Classe.

A observacao in loco das aulas de Fisica ocorreu em cinco
dessas escolas, sendo que em cada escola observou-se a aula de,
pelo menos, um(a) professor(a) de Fisica, tendo sido cobertos, na
observacao, os trés anos do Ensino Médio e parte do contetido pro-
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gramatico de Fisica previsto para esse nivel de ensino. Foram obser-
vadas 6 aulas nos periodos matutino ou noturno.

Quanto ao registro das observagdes, apenas um professor
teve sua aula gravada em audio e video; para as demais aulas uti-
lizou-se do recurso de anotagdes feitas pelos autores desse traba-
lho. Em todas, foi utilizado, ainda, um instrumento apropriada-
mente elaborado para as observacdes, denominado Instrumento
de Observagao das Atividades Docentes, composto de oito di-
mensodes avaliativas: cumprimento dos objetivos das aulas, sele-
¢do e tratamento dos contetdos, integragdo dos contetdos, mé-
todos e procedimentos de trabalho, utilizacdo de meios de ensi-
no, formas de organizacdo da docéncia e controle e avaliacdo da
aprendizagem.

Na anédlise dos dados dos questionarios respondidos pelos
professores foi utilizada a andlise simples da distribuicdo de fre-
quéncias de respostas, nos casos em que a medida da tendéncia
central ndo produzia uma boa descricao do conjunto de variaveis
analisadas. Caso contrario, utilizou-se a seguinte escala ordinal de
avaliacdo, para avaliar as respostas aos instrumentos de pesquisa:
Bom - 3; Regular - 2; Insuficiente - 1; Nao Sei - 0 e verificamos a dis-
tribuicao de frequéncia das respostas, avaliando a média e o desvio
padrao, de acordo com a estatistica descritiva.

A consolidagdo dos dados presentes no Instrumento de
Observacao das Atividades Docentes foi feita por consenso entre os
autores desse trabalho.

Os resultados obtidos nesse estudo constituirao um banco de
diagnosticos de necessidades e obstaculos docentes para futura con-
cepcao, aplicacao e avaliagdo de uma estratégia de desenvolvimento
profissional com base em um modelo de formagao pautado na refle-
xa0, no apoio mutuo e na supervisao clinica.

A amostra utilizada segue os critérios de uma amostra repre-
sentativa, necessaria para a generalizacdo dos resultados aqui en-
contrados. Nesse sentido, as conclusdes desse trabalho extrapolam
os sujeitos de pesquisa envolvidos.

Resultados e discussoes

A apresentagdo dos resultados e suas respectivas analises se-
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rao organizadas nos eixos: O Perfil do Professor de Fisica e O Perfil
da Aula de Fisica.

O perfil do professor de Fisica
Os 14 professores pesquisados foram categorizados de P1 a
P14 e a Tabela 1 apresenta alguns dados gerais fornecidos pelos

mesmaos.

TABELA 1 - Alguns dados gerais fornecidos pelos professores pes-
quisados (SM = salario minimo).

Prof. Género Raca ou Cor | Faixa Etaria | Situagdo conjugal | Renda Familiar
P1 Masculino | Branca 41-50 Casado 2-6SM
P2 Feminino | Branca 31-40 Divorciada 2-6SM
P3 | Masculino | Branca 41-50 Casado 2-6SM
P4 Feminino | Parda 20-30 Casada 2-6SM
P5 Feminino | Negra 31-40 Solteira 2-6SM
P6 Feminino | Branca 31-40 Casada 2-63SM
P7 Feminino | Negra 41-50 Casada 2-6SM
P8 Masculino | Negra 31-40 Casado 2-6SM
P9 Feminino | Branca 31-40 Solteiro 2-6SM
P10 | Masculino | Indigena 31-40 Solteiro 6-12 SM
P11 | Masculino | Parda 51-60 Casado 2-6SM
P12 | Feminino | Branca 31-40 Solteiro 2-6SM
P13 | Masculino | Branca 31-40 Casado 2-638M
P14 | Masculino | Branca 31-40 Casado 2-6SM

Nao hé prevaléncia de género entre os professores pesquisados e 0s
dados da raga/cor seguem aproximadamente a tendéncia da distri-
buicdo destas categorias na populagao brasileira, em ordem decres-
cente, branca, negra, parda e indigena (IBGE, 2008).

Os dados mostram que o perfil médio do professor de Fisica
é o profissional na faixa etaria de 31 - 40 anos, casado e com renda
familiar na faixa de 2 a 6 salarios minimos.
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Quanto a formagdo académica (Tab. 2), had duas professoras
que ministram aulas de Fisica, mas que possuem licenciatura em
Matematica. Ainda é comum encontrar professores com formacao
em outras dreas do conhecimento ministrando aulas de Fisica no en-
sino médio, face a caréncia de professores licenciados na area, cujo
fato foi apontado e quantificado por um estudo publicado em 2003
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP)
do Ministério da Educacao (Brasil, 2003).

Os professores concluiram sua graduacdo predominante-
mente em instituicdes publicas e hd mais de 8 anos, mas apenas
36% deles realizou estudos pds-graduados, demonstrando uma
descontinuidade de formagao. Aqui, pensa-se a formagdo continu-
ada do professor como instrumento de valorizagdo pessoal, com
base na reflexdo sobre a pratica pedagogica e por meio de acoes
voltadas a mudanca dessa mesma pratica, a partir das necessida-
des identificadas na pratica do professor e orientadas por questdes
advindas da pesquisa.

TABELA 2 - Formagao académica dos professores pesquisados.

Prof. | Licenciado em | Ano de Concluséo lrl:l;tigur%z; 0 Pos-graduacéo

P1 Fisica 1999 Publica Especializacao em Fisica
P2 Fisica 2002 Publica Especializacdo em Fisica
P3 Fisica 1999 Publica Especializacdo em Fisica
P4 Fisica 2002 Puablica

P5 Fisica 2003 Puablica

P6 | Matematica 1995 Piblica | poheoiaiZ620 o

P7 Matematica 1996 Pablica

P8 | Fisica 2007 Publica

P9 Fisica 2000 Publica

P10 | Fisica 1999 Particular

P11 | Fisica N&o informou Publica

P12 | Fisica 2002 Particular

P13 | Fisica 2002 Pablica

P14 | Fisica 2002 Pablica Mestrado em Fisica
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Diversas dificuldades identificadas nesse estudo e que
serdo apresentadas mais adiante, podem ser resolvidas a partir
de uma melhor capacitagao docente, tanto em nivel de conheci-
mentos especificos da Fisica, quanto em nivel de conhecimentos
metodolégicos da drea pedagogica.

A Tab. 3 apresenta dados dos professores relativos a sua
situagdo profissional. E interessante notar, ao comparar esses da-
dos com aqueles da Tab. 2, que os professores ingressaram rapi-
damente no mercado de trabalho ap6s o término da graduagao e
muitos jd ministravam aulas de Fisica anos antes da conclusao de
seus cursos de licenciatura. Esse ultimo fato, juntamente com a
mencionada utilizagdo de profissionais de outras dreas no ensino
de Fisica, suscita duas questdes: I) é possivel ensinar bem Fisica,
sem ter conhecimentos especificos suficientes nessa area? II) os
licenciados em Fisica estdo ensinando bem essa disciplina?

Se a resposta a primeira questdo for afirmativa, deve-se re-
pensar sobre a viabilidade do pais manter cursos de licenciatura
em Fisica; caso contrario e se a resposta a segunda questdao nao
for afirmativa, obviamente deve-se repensar a formacdo inicial
propiciada pelos cursos de licenciatura em Fisica.

Ainda tomando por base a Tab. 3, o tempo médio de ex-
periéncia profissional desses professores é de 12,8 anos (desvio
padrao = 6,1 anos), sendo que a jornada de trabalho semanal mé-
dia dos mesmos é de 31,2 horas-aula (desvio padrao = 6,6 horas-
aula). Essa carga hordaria contempla a regéncia de aulas e o de-
sempenho de outras funcoes didatico-pedagogicas na escola.

Dentre as atividades pedagoégicas complementares a regén-
cia de aula, encontram-se: I) desenvolvimento de acdes em proje-
tos/programas didético-pedagégicos; II) participagdo em reuni-
Oes de carater didatico (administrativas-pedagégicas, de nicleo
de disciplina, de nudcleo interdisciplinar e outras).
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TABELA 3 - Dados fornecidos pelos professores relativos a sua si-
tuacao funcional, experiéncia no ensino (fundamental, médio e pro-
fissionalizante) e carga horaria semanal de trabalho (em horas-aula).

Experiéncia no Ensino Carga )
Prof. | Escola Situggéo (@nos) hordria g: ré]; r(])?lr';?&-l
funcional semanal na escola
Fund. | Médio | Profis. | ©scola
P1 ESC1 Efetivo - 24 - 36 -
P2 | ESC1 | Efetivo 6 16 - 30 --
P3 | ESC1 | Efetivo - 11 - 36 -
P4 ESC2 | Efetivo - 8 - 27 --
P5 | ESC3 | Efetivado - 8 - 33 -
P6 | ESC3 | Efetivado 15 15 - 40 --
P7 | ESC4 | Efetivado 17 - 19 20
P8 ESC4 | Designado - 4 - 18 7
P9 | ESC5 | Efetivado - 9 07 6 25
P10 | ESC5 | Efetivado - 13 - 22 --
P11 | ESC6 | Efetivado 19 25 - 18 -
P12 | ESC7 | Efetivado -- 8 -- 36 -
P13 | ESC8 | Efetivo - 10 - 18 10
P14 | ESC8 | Efetivado 3 11 - 36 --

Em relacdo a regéncia de aulas de Fisica (Tab. 4), existe uma
grande variacao no nimero total de turmas e de estudantes aten-
didos por cada professor e, consequentemente, na quantidade de
horas-aula semanais de cada profissional.

Percebe-se, entretanto, que o nimero médio de alunos por
turma é 34,2 (desvio padrao = 10,1), o que significa que alguns
professores trabalham com turmas contendo muito mais que essa
quantidade de alunos. Esse fato foi apontado espontaneamente
por 5 professores ao responderem o Questionario Docente.
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TABELA 4 - Dados fornecidos pelos professores relativos a quan-
tidade de alunos atendidos, ao tipo de aula ministrada e a carga
horaria semanal de regéncia em Fisica.

Prof. Total de Turmas Total de Tipp 'de Aula Carga hor,étr'ia semanal
Atendidas Alunos Ministrada em Fisica (h)
P1 17 775 Tedrica e pratica 36
P2 10 400 Teodrica e pratica 26
P3 6 250 Teorica e pratica 36
P4 9 275 Tedrica 21
P5 1 440 Tedrica 33
P6 10 350 Tedrica 18
P7 7 300 Teodrica 19
P8 8 200 Tedrica 18
P9 2 68 Tedrica 6
P10 22 360 Teorica e pratica 19
P11 9 120 Teorica e pratica 18
P12 17 575 Teodrica 35
P13 13 600 Tedrica 28
P14 15 522 Tedrica 36

Da analise das Tab. 3 e 4 percebe-se que nove dos 14 profes-
sores dedicam de 77% a 100% da carga horaria total unicamente na
regéncia de aulas. Isso significa que nao dispdem de oportunidades
para se atualizar, “fazer mais e melhor, inovar, progredir, estabele-
cer melhores relagdes com os seus alunos” (Duarte, 2009) e se senti-
rem mais aptos para desempenhar a sua profissao.

A comprovagdo da afirmagdo acima pode ser verificada na
Tab. 5, onde estdo apresentados os dados relativos a atualizacao
profissional. Nessa tabela, a pequena participacao de professores
em eventos de natureza didatico-pedagoégica fica evidenciada.

Entretanto, existem divergéncias nas avaliagdes dos profes-
sores de uma mesma escola em relacdo ao estimulo institucional
para suas participacdes em eventos dessa natureza. Por exemplo,
os professores P1, P2 e P3 que pertencem a escola ESC1 ndo concor-
dam entre si sobre a existéncia ou ndo de estimulo da escola para a
participacdo docente em eventos didatico-pedagégicos. O mesmo
ocorre entre os professores P7 e P8 que pertencem a escola ESC4 e
os professores P9 e P10 que pertencem a escola ESC5.
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TABELA 5 - Dados fornecidos pelos professores relativos a sua atu-
alizagao profissional.

- Participacdo Participago em Eventos Escola estimula

rof. em Pesquisa — participagdo em
Natureza Periodic. Forma eventos?

P1 Sim Nacional 2 anos Trabalho Sim

P2 Néo Nao

P3 Nao Nao

P4 Nao

P5 Sim Nacional s/ resposta | Trabalho Nao

P6 Nao Nao

P7 Nao Local s/ resposta | Ouvinte Sim

P8 Nao Nao

P9 Nao Nacional s/ resposta | Convidado Nao

P10 Néao Local s/ resposta | Convidado Sim

P11 Nao Nao

P12 Nao Local s/ resposta | Ouvinte Sim

P13 Nao Nao

P14 Néo Nao

Relativo a participacdo de professores em atividade de pes-
quisa vinculada a 4rea de educacao, com foco na docéncia ou nos
processos de ensino-aprendizagem, apenas dois (P1 e P5) estdo
atuando como professores supervisores do Programa Institucional
de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) em suas escolas (ESC1 e
ESC3), em parceria com a UFU, orientando e acompanhando as ati-
vidades presenciais dos bolsistas de iniciagao a docéncia.

Apesar da grande carga didatica, diversos professores ainda
conseguem participar de programas/ projetos e produzir materiais ins-
trucionais (Tab. 6), como apostilas, experimentos, anotagoes de aulas,
confeccdo de listas de exercicios e elaboracao de pequenos projetinhos.

Do total de professores pesquisados, nove foram submetidos
a avaliacdo no altimo ano, mas de diferentes formas em cada escola,
englobando o plano da disciplina, o plano de aula, a observacao da
aula, o desempenho docente e do aluno, a auto-avaliagdo docente
e avaliagdo externa a escola. Porém, apesar de todos os avaliados
terem acesso aos resultados de sua avaliacdo, apenas quatro profes-
sores receberam apoio-orientacao nas fragilidades detectadas.
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TABELA 6 - Dados fornecidos pelos professores relativos a produ-
¢do de material instrucional, motivagdo/satisfacdo pessoal e par-
ticipacdo em programas/projetos (PEP - Programa de Educacao
Profissional / PDP - Programa de Desenvolvimento Profissional /
APV - Acelerar para Vencer / FIT - Formagao Inicial para o Trabalho
/ PIBID - Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia
/ PSEMG - Projeto da Secretaria Estadual de Minas Gerais / EJA -
Educacao de Jovens e Adultos).

P Participagdo em Progra- | Producéo de ma- | Motivagao Satisfagao
rof. ) . : o

mas/Projetos terial instrucional | Profissional | com a escola
P1 PEP/PDP/APV/FIT/PIBID Apostilas Motivado Satisfeito
P2 PSEMG Exp./Proj. Motivado Satisfeito
P3 AE Experimentos Motivado Satisfeito
P4 FIT/EJA Pouco Satisfeito
P5 PSEMG/PEP/PDP/PIBID Exp./Listas Motivado Satisfeito
P6 Nao Pouco
P7 Apost./Listas Pouco Satisfeito
P8 Motivado Satisfeito
P9 PSEMG/FIT Ap./List./Anot. Pouco Satisfeito
P10 Apost./Listas Pouco Pouco
P11 PSEMG/FIT Pouco Pouco
P12 | PSEMG/FIT Listas/Anot. Motivado Satisfeito
P13 Listas/Anot Nao Nao
P14 Apostilas Pouco Satisfeito

Tanto a auséncia de avaliacdo diagndstica, ou das acoes de
apoio, esvazia o sentido de buscar fazer melhor a partir da identifica-
¢do de lacunas ou fragilidades. A auséncia de retroalimentagdo no
processo avaliativo ndo contribui para corrigir falhas ou aperfeicoar
métodos ou processos e pode ser identificada como uma falta de
compromisso do avaliador para com a melhoria institucional como
um todo.

No aspecto da motivacao profissional ou satisfacao com a
propria atividade na escola, apenas seis professores declararam es-
tar motivados e satisfeitos.

Alguns, ainda que motivados profissionalmente, fize-
ram questdo de explicitar suas dificuldades no Questiondrio aos
Docentes, como na seguinte transcricao: “Ainda motivada, mas as
dificuldades sao grandes, e muitas das vezes tém que ser o profes-
sor sozinho para lidar com elas.” (P2)
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Outros, completamente desmotivados, justificaram em seus
questiondrios: “Desgaste fisico e psicologico muito grande devido a
desvalorizagao profissional.” (P6).

Professores que se mostraram pouco motivados, também ex-
plicitaram suas razdes, como nas transcri¢oes abaixo:

Falta de reconhecimento pelos trabalhos realizados e apoio e incen-
tivo para participar de eventos (P9)

Desinteresse dos alunos (P11)

A questdo salarial prejudica o melhor desempenho e dedicagao (P14)

Na avaliacao negativa da sua atividade na instituicao, a justi-
ficativa apresentada pelo professor foi: “Procuro mudar de ativida-
de para outra de melhor remuneragao” (P13).

A falta de apoio para lidar com situacdes adversas, que apare-
ce na primeira frase, ao ser combinada com as respostas dos profes-
sores sobre se recebia orientagdo e/ou formacgdo para realizar o pla-
nejamento didético (6 respostas negativas) e como avaliavam essa
orientagdo/formagdo recebida (apenas 2 respostas satisfatorias),
mostra que o professor encontra-se isolado, tanto no seu planeja-
mento didatico, quanto na busca de solucdo dos problemas advin-
dos da sua pratica profissional.

Esses registros apontam para a urgéncia do estabelecimento,
por parte de todos os agentes educacionais das escolas, do deline-
amento de um planejamento estratégico para aumentar a autoes-
tima do professor, no qual deverdo existir reflexdes sobre novas
possibilidades do papel docente no espaco escolar, explicitacao
das expectativas, angustias e frustracdes do professor no exercicio
docente, do reflexo destes sentimentos em seu trabalho profissio-
nal e de alternativas reais de minimizagdo dos aspectos negativos
encontrados.

Nesse sentido, seria interessante o estabelecimento de um sis-
tema de cooperacao didatico-pedagogica, preferencialmente com o
uso das tecnologias de informagdo e comunicagdo (como ambientes
virtuais para desenvolvimento de trabalhos coletivos, chats, féruns
etc.) envolvendo os professores de Fisica, os orientadores pedagé-
gicos das escolas e pesquisadores em educagao, no sentido de com-
partilharem problemas, reflexdes, propostas de agdo etc. para au-
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mentar a motivacgdo profissional e a satisfagdo pessoal do professor
de Fisica e auxilia-los a resolver alguns problemas da profissao.

O perfil da aula de Fisica

A relacao das seis aulas observadas nas cinco escolas escolhi-
das, com suas caracteristicas, encontra-se na Tab. 7.

Tabela 7 - Caracterizacdo das aulas de Fisica observadas em cada

escola.

ao | Tempout | Periodo | | SOMEU0 T gag

Escola | o0 | deaula | daaua | °% tfcogda T | didtico
(minutos) | observada observada utilizado

ESC1* | 1°ano 40 Matutino 36 Mecanica Lousa/giz
ESC1* | 39 ano 45 | Mawtino | 38 tEi'se;gmag”e' Lousa/giz
ESC2 | 29ano 45 | Mawtino | 35 l‘]’irc”;“'“a' Lousa/giz
ESC3 | 2°ano 40 Noturno 28 Mecanica Lousa/giz
ESC4 | 3°ano 40 | Nowmo | 07 tEi'Se;gmag”e' Lousa/giz
ESC5 | 1°ano 45 Matutino 25 rTr(]aircr;lodlna- Lousa/giz

(*) Escola integrante do Projeto Escolas-Referéncia da Secretaria de Estado da
Educagao-MG

O primeiro aspecto que chamou a atencao dos autores desse
trabalho na observagao das aulas é o tempo ttil das mesmas, face a
espera do professor para que os alunos se organizem em sala. Desta
forma, aulas de 50 minutos podem durar até 10 minutos menos
(Tab. 7), mesmo com poucos alunos na sala. Esse problema é mais
destacado no periodo noturno.

Todas as aulas observadas nas escolas apresentaram naturezas
tedrica e expositiva, reforcando o tipo de aprendizagem classificado
como de aprendizagem por recepcao (Ausubel; Novak; Hanesian,
1980), no qual o contetido a ser aprendido é apresentado em sua for-
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ma final ao aluno, exigindo do mesmo apenas a internalizacao ou in-
corporacao do material de aprendizagem. Por atribuir uma natureza
passiva ao aluno, muitas vezes propicia o desvio do foco na explica-
¢do do professor, gerando conversas paralelas, alunos desenhando
ou rabiscando o caderno, ou mesmo cochilando debrucado na cartei-
ra, como pode ser observado em algumas ocasides.

O desinteresse do aluno em participar ativamente das aulas,
também pode estar associado a concepgao que ele faz, tanto da ci-
éncia, quanto do professor. Como a ciéncia é apresentada nas aulas
como algo pronto e acabado, provida de conhecimentos consolida-
dos, ndo convém questionar suas hipdteses; como o professor se
apresenta como um ser dotado desses conhecimentos inabaléveis e
que pouco dialoga, basta tentar “absorver” esse conhecimento.

Outra possibilidade é a falta de percepcao do aluno da relagdo
do objeto de estudo com a realidade, devido ao pouco uso da con-
textualizacao pelo professor nas aulas observadas.

Na preparagdo da aula, os professores utilizam o livro didati-
co, o Curriculo Béasico Comum (CBC) e os Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio, nessa ordem de preferéncia.

Deve ser observado que o livro didatico ainda é muito limita-
do na proposicao de abordagens conceituais e fenomenolégicas da
Fisica e os instrumentos oficiais ndo apresentam sugestdes de estra-
tégias e de recursos didaticos para a abordagem dos tépicos; apenas
relaciona os temas relevantes em uma tabela.

O uso de perioddicos e revistas especializadas pelo professor
surtiria melhor efeito no seu trabalho. As melhores publicacdes na
area encontram-se disponiveis livremente na internet, com suges-
toes de atividades e de metodologias de ensino em diversos t6picos
da Fisica.

De acordo com as respostas mais frequentes dos professores,
tanto o planejamento da disciplina, como o da aula, ocorrem com
periodicidade semanal e de forma individual. Esse procedimento
reforca vicios pessoais de natureza didatico-pedagégica e nao con-
sidera a cooperacao como elemento importante para a transposicao
de obstaculos comuns.

Na avaliagdo dos proprios professores em relagdo aos seus
planejamentos didaticos, 50% os consideram satisfatérios e 50%,
apenas aceitavel.
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No desenvolvimento das aulas os professores preocuparam-
se em utilizar a lousa da melhor maneira possivel e os alunos ocu-
param-se de copiar a matéria do quadro, embora na auto-avaliacao
que fizeram, os professores declararam fazer uso de diferentes es-
tratégias de aprendizagem (Fig. 1).

Os professores assinalaram nos questionarios respondidos os
procedimentos que melhor utilizavam em sala (Fig. 2) e, embora
11 professores tenham afirmado realizar a integracdo dos conceitos
basicos ao longo da disciplina, ndo foi possivel perceber esse fato
nas observacoes feitas.

Todas as aulas priorizaram o formalismo matemaético em de-
trimento do tratamento fenomenolégico com énfase na elucidacao
dos conceitos, dificultando o estabelecimento de relagbes substanti-
vas do novo conhecimento com conhecimentos prévios do aluno e
inviabilizando uma aprendizagem significativa. Um exemplo disso
encontra-se na fala de um aluno a um colega: “Aqui eu entendo
tudo. Quando chega na hora da prova eu confundo tudo!” (Aluno,
na aula de Eletromagnetismo da escola ESC1).

FIGURA 1 - Distribuicao de frequéncias das estratégias de aprendiza-
gem utilizadas e consideradas como boas pelos professores.

7 8 I Aula expositiva
I Trabalho Individual
[ Tempestade de Ideias
I Conversa Informal
[[] Solugdo de Problemas
I Leitura Individual
[]Estudo de Caso
I Aula c/ Suporte Audiovisual
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Deve-se perceber que esse procedimento didatico, normal-
mente adotado pelo professor de Fisica, revela a manutengdo de
alguns métodos pedagodgicos remanescentes do periodo colonial
brasileiro, como a prelecdo, a memorizagao e a imitagdo (Diogo;
Gobara, 2008), em evidente contraste com as concepgdes contempo-
raneas de ensino e aprendizagem em um mundo globalizado.

Apenas uma das escolas (ESC1) possui laboratério de Fisica
com alguns equipamentos e o utiliza regularmente; outra escola
(ESC5) possui laboratério equipado, mas ndo o utiliza porque nao
dispde de professores que elaborem as atividades experimentais.

FIGURA 2 - Distribuicao de frequéncias dos procedimentos ado-
tados pelos professores em aula e avaliadas como boas pelos pro-
fessores.

I Revisdo dos Contelddos
I Integracio dos Conceitos
I Explicacdo Objetivos ¢ Trabalthoh
B Apresentacio Sequencial
[ Apresentacio clara
I Retroagdes Oferecidas

| Estimulagao Positiva

Este fato evidencia que a obtengao de uma boa infra-estrutura
fisica e material ndo constitui, por si s6, garantia de melhoria da
pratica pedagogica, uma vez que a escola ESC5 dispode de equipa-
mentos para desenvolver experimentos em todas as areas de Fisica
abrangidas pelo curriculo do ensino médio, mas nao dispde de re-
cursos humanos com tempo, conhecimento, ou interesse suficientes

216 * Eduardo Kojy Takahashi / Severina Rodrigues de Lima



para fazer uso didatico desses recursos; todo o material continua
guardado em suas embalagens originais.

A auséncia de atividades experimentais dirigidas para
a descoberta do conhecimento, denominada de aprendizagem
orientada para a descoberta (Ausubel; Novak; Hanesian, 1980),
impede que o aluno desenvolva tanto a autonomia para aprender,
quanto as habilidades cientificas especificas promovidas pelo ato
de experimentar, como: formular hip6teses (de comportamento
ou funcionamento do aparato experimental), testar hipéteses, se-
lecionar e diferenciar grandezas dependentes e independentes,
realizar medidas, relacionar e interpretar dados (na forma grafica
ou analitica) etc.

O sistema de avaliacdo da aprendizagem adotada nas esco-
las segue a recomendacdo da Secretaria de Estado da Educacgao
de Minas Gerais (SEE-MG), consistindo em 60% da nota bimes-
tral em trabalhos e 40% em provas avaliativas. Os trabalhos ver-
sam sobre listas de exercicios ou pesquisa bibliogréfica sobre al-
gum topico da matéria, enquanto que as provas sao constituidas
de questdes objetivas e questdes discursivas.

De acordo com os relatos dos professores, a maioria dos alu-
nos ndo fazem os trabalhos propostos e ndo respondem as ques-
toes discursivas das provas. Ainda de acordo com os professores,
a quantidade de notas insuficientes na disciplina é grande e com-
paravel apenas aos correspondentes indices em matemaética.

Na avaliacdo dos resultados do processo de aprendizagem
dos alunos, os professores atribu