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RESUMO

Esta pesquisa vincula-se a linha de pesquisa Formacdo Docente, Curriculo e Avaliacdo
da Universidade de Brasilia e integra o grupo de pesquisa Curriculo: concepgdes
tedricas e praticas educativas, coordenado pela Professora Doutora Livia F. F. Borges,
orientadora deste trabalho. O objetivo desta tese é analisar os limites, as possibilidades e
as contradicGes no processo de implantagédo das atuais Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Meédio (Parecer CNE/CEB n. 11/2012 e
Resolucdo CNE/CEB n. 06/2012), em uma Instituicdo de educacdo profissional no
Estado de Goids. Foi realizada uma pesquisa do tipo estudo de caso, cujos
procedimentos de levantamento de dados foram: analise documental, observacao,
entrevista semiestruturada e instrucdo ao sésia. Os documentos analisados foram
referentes as politicas curriculares e aos niveis de decisdo curricular: a) as atuais
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel médio
e para o ensino médio e demais documentos oficiais, b) os documentos referentes ao
curriculo modelado pela instituicdo: o Projeto Pedagogico Institucional e demais
documentos relacionados aos cursos técnicos. Os sujeitos da pesquisa foram gestores e
professores. Os eixos tedricos da pesquisa sdo, a saber, as politicas curriculares de
educacdo profissional e o trabalho docente. O curriculo é compreendido como um
artefato determinado historicamente que em diferentes contextos sociais, culturais e
teorias curriculares, recebe diferentes significados. A andlise do trabalho docente foi
realizada pelo ponto de vista da atividade utilizando as abordagens da ergonomia e
ergologia. Fatores como a dimenséo pessoal e o carater socioecondémico do trabalho, a
organizacao do trabalho pedagdgico; os estudantes, o campo disciplinar e a area de
atuacdo, a experiéncia profissional e a producdo de saberes, as politicas educacionais e
curriculares, a atividade de trabalho, os saberes e os valores dos professores,
influenciam no desenvolvimento do trabalho dos professores. No entanto, as politicas
curriculares ndo influenciam diretamente no trabalho docente, pois os professores
tendem a utilizar os referenciais pedagdgicos, livros didaticos, avaliacdes de larga
escala como instrumentos em seu trabalho. As possibilidades do processo de
implantacdo das diretrizes estdo relacionadas com as acGes propostas pela gestdo da
Instituicdo Formadora, os limites estdo no fato que essas agdes tém apresentado pouco
efeito nas préticas curriculares dos professores e as contradi¢cGes recaem sobre a énfase
do desenvolvimento dessas politicas na instituicdo, que sdo encaminhadas com
objetivos de resolver problemas pragmaticos relacionados a operacionalizacdo do
curriculo prescrito e por ndo considerar a complexidade do trabalho docente.

Palavras-chave: Politicas Curriculares, Educacdo Profissional, Trabalho Docente.



ABSTRACT

This research is linked to the Training, Curriculum and Evaluation research line
of the University of Brasilia and is part of the Curriculum: theoretical conceptions and
educational practices research group, coordinated by Professor Livia F. F. Borges, who
guides this work. The aim of this thesis is to analyze the limits, possibilities and
contradictions in the process of implementation of the current National Curricular
Guidelines for technical professional education at the secondary level (Statment
CNE/CEB n. 11/12 and Resolution CNE/CEB n. 06/12), at a professional education
institution in the state of Goias. The research has a study case was conducted whose
data collection procedures were: documentary analysis, observation, semi-structured
interview and instruction to the double. The documents analyzed were related to the
curricular policies and the levels of curricular decision: a) the current National
Curricular Guidelines for technical professional education of middle level and for high
school, by the institution: The Institutional Pedagogical Project and other documents
related to the technical courses. The research subjects were managers and teachers. The
theoretical axis of the research are, namely, the curricular policies of professional
education and the teaching work. The curriculum is understood as a historically
determined artifact, which in different social, cultural, and curricular contexts takes
different meanings. The analysis of the teaching work was carried out from the point of
view of the activity using the approaches of ergonomics and ergology. Factors such as
the personal dimension and socioeconomic character of work, the organization of
pedagogical work; students, the disciplinary field and the area of activity, the experience
professional and the production of knowledge, the educational and curricular policies,
the work activity, the knowledge and the values of the teachers, influence the
development of the work of the teachers. However, curricular policies do not directly
influence teacher work, since teachers tend to use pedagogical references, textbooks,
and large-scale evaluations as instruments in their work. The possibilities of the
implementation process of the guidelines were the different actions proposed, the limits
are in the fact that these actions have had little effect in the curricular practices of the
teachers and the contradictions affect on the emphasis of the development of these
policies in the institution, who are sent with the objective of solving pragmatic problems
related to the operationalization of the prescribed curriculum and for not considering the
complexity of the teaching work.

Keywords: Curricular Policies, Professional Education, Teaching Work.



RESUME

Cette recherche s’inscrit dans le domaine de la formation des enseignants, des
programmes d’études et des évaluations a 1I’Université de Brasilia. Cette recherche est
liée a la ligne de recherche Formation des Enseignants, Curriculum et Evaluation de
I’Université de Brasilia et fait parte du golpe de recherche Curriculum: conceptions
théoriques et pratiques éduatives, guidée par la Professeure Livia F. F. Borges - mentor
de ce travail. Le but de la thése est d’analyser les limites, les possibilités et les
contradictions dans le processus d’implémentation des orientations en cours du
Programme National de formation éducationnelle, professionnelle et technique- niveau
secondaire (avis CNE/CEB n. 11/12 et la résolution CNE/CEB n. 06/12) dans un
établissement d'enseignement professionnel de I'Etat de Goias. Une étude de cas a été
réalisée au cours des années 2017 et 2018, dont les procédures de collecte de données
ont été les suivantes: 1’analyse documentaire, 1’observation, I’entretien semi-structuré et
I’instruction au sosie. Les documents analysés ont été reliés aux politiques et aux
niveaux de décisions du programme: a) Les lignes directrices nationales actuelles du
cursus de formation professionnelle et technique -niveau secondaire-, aussi bien que les
autres documents officiels; b) Le dossier concernant le programme décrit par
I’Institution: le Projet Pédagogique Institutionnel, ainsi que les autres documents liés
aux cours techniques. Les sujets d’investigation ont été des administrateurs et des
professeurs. Les axes théoriques de la recherche sont, a savoir, les politiques
curriculaires de la formation professionnelle et le travail d’enseignement. Le curriculum
est compris comme un artefact historiguement déterminé qui implique de différentes
significations selon le contexte social, culturel et les théories curriculaires. L'analyse du
travail pédagogique a été réalisée du point de vue de l'activité en utilisant les approches
de I'ergonomie et de I'ergologie. Des facteurs tels que la dimension personnelle et le
caractére socio-économique du travail, I'organisation du travail pédagogique; étudiants,
le domaine disciplinaire et le domaine d'activité, l'expérience professionnel et la
production de connaissances, les politiques d'éducation et de curriculum, l'activité de
travail, les connaissances et les valeurs des enseignants, influencent le développement
du travail des enseignants. Cependant, les politiques curriculaires n'agissent pas
directement sur le travail des enseignants, car les enseignants ont tendance a utiliser des
références pédagogiques, des manuels et des évaluations a grande échelle comme
instruments de travail. Les faisabilités du processus d’implémentation des lignes
directrices ont été basées sur les différentes actions proposées, mais 1’effet peu expressif
de ces actions sur les pratiques curriculaires des enseignants demeure comme limitation.
Les contradictions se révelent dans 1’'importance donnée au développement de ces
politiques dans I’Institution qui sont conduites vers le but de résoudre les problémes
pragmatiques, a son tour, liés a l'opérationnalisation du programme d'études prescrit et,
aussi, dans le fait de ne point prendre en compte la complexité du travail
d’enseignement.

Mots-clés: Politiques Curriculaires, Formation Professionnelle, Travail Enseignent.
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O PRINCIPIO DA NAVEGACAO

Esta tese vincula-se & linha de pesquisa Formacdo Docente, Curriculo e
Avaliacdo da Universidade de Brasilia (UnB) e integra o grupo de pesquisa Curriculo:
concepcdes teodricas e praticas educativas, coordenado pela Professora Doutora Livia
Freitas Fonseca Borges, orientadora deste trabalho. Insere-se, portanto, ao tema das
politicas curriculares e toma como foco a reforma da educacdo profissional no Brasil

nos ultimos anos.

Desde os anos de 1990, iniciou-se no Brasil uma ampla e profunda reforma na
politica educacional brasileira objetivando estabelecer novos rumos para educacgéo,
tendo como principal justificativa a melhoria da qualidade do ensino (CANDAU, 2001).
A promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), Lei n.
9.493, em 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996) é considerada o marco dessa
reforma que estabeleceu alteracfes de ordem conceitual, ideoldgica e na organizacdo do
ensino. Nesse processo, o curriculo tem adquirido um lugar estratégico como indutor de
mudancas do ensino nos diferentes niveis e modalidades de ensino e,
consequentemente, na realidade escolar (CANDAU, 2001; LOPES, 2008).

No contexto da reforma educacional, outra caracteristica é a descontinuidade dos
projetos politicos educacionais colocados em pratica. Acredita-se que esse processo
vem se desenvolvendo pelo menos por dois motivos: o primeiro estd relacionado a
influéncia historica da politica educacional brasileira, que também apresenta fortes
tracos da descontinuidade (SAVIANI, 2008b); ja o segundo motivo esta relacionado
com as mudangas dos governos no poder que apresentam diferentes projetos de
sociedade e, consequentemente, de educagdo (OLIVEIRA, 2015)%. Sendo assim,
diferentes projetos em disputa acabam em “rota de colisdo”, em prescrigdes legais e/ou

em movimentos de resisténcia no interior das instituicGes educacionais. Dessa forma,

1 Os governos democréaticos populares (Governos Lula da Silva e Dilma Rousseff) apresentaram
projetos de sociedade e de educacdo distintos dos governos de orientacdo neoliberal. Por
exemplo, nesses governos houve uma consideravel diminuigdo do nimero de familias que
vivem na extrema pobreza, assim como o crescimento do indice de Desenvolvimento Humano
(IDH), além de melhorias no setor educacional. Vale lembrar que 0s governos democraticos
populares apresentaram politicas e acdes contraditérias em varios setores como continuidades
de politicas e acbes dos governos de orientacdo neoliberal. Um exemplo foi a permanéncia do
modelo de gestéo publica denominada Nova Gestao Publica, que apresenta como caracteristica
principal “[...] a adogdo dos critérios da economia privada na gestdo da coisa publica”.
(OLIVEIRA, 2015, p.629).



14

questiona-se a situacdo dos docentes, pois estes sdo atores centrais da acdo educativa e,
necessariamente, as reformas promovidas no contexto educacional passam por suas
méaos e pelo seu labor. Diante desse quadro, é valido refletir sobre algumas questbes
relacionadas ao professorado no Brasil. Qual é a concepcdo de professores que o
processo de reforma educacional no Brasil tem destinado aos docentes brasileiros? Sera
que sdo considerados como executores de orientaces advindas de posi¢cOes superiores
ou sdo considerados sujeitos do processo? Ao discutir sobre a questdo das reformas do
curriculo e a relacdo entre o curriculo prescrito e o curriculo que acontece na realidade
da sala de aula, o autor inglés Ivor Goodson utiliza uma citagdo bastante interessante do
aclamado livro de Larry Cuban?, um autor americano que realiza estudos sobre historia
do curriculo, historia da reforma escolar, entre outros temas.
Ao examinar a forma como diversas forcas modelaram o curriculo e
suas consequéncias para as salas de aula durante o Gltimo século, eu
usei a metafora de um furagdo para ilustrar a diferenca entre teoria
curricular, cursos de estudo, materiais e instrucdo em sala de aula. O
furacdo agita o oceano, levantando ondas de até seis metros de
altura. A dois metros sob a superficie, &guas turbulentas remoinham.

Enquanto isso, no fundo do oceano vive imperturbavel molusco.
(CUBAN apud GOODSON, 2002, p. 22, grifos nossos).

A citacdo apresenta a metafora de um furacdo sobre o oceano que agita a
superficie maritima e as &guas préximas da superficie, mas, em seu nivel mais
profundo, existe uma criatura que ndo sofre qualquer interferéncia do fendmeno que
ocorre em niveis mais elevados. Esta ilustracdo representa a dicotomia que pode existir
entre o curriculo escrito e a a¢do do professor em sala de aula. Pode-se inferir que as
reformas educacionais, tais como as curriculares, por vezes, se constituem como uma
tempestade sobre um oceano, e os professores podem, apesar disso, assumir uma
posicdo semelhante ao molusco, totalmente imperturbavel. Isso exemplifica uma das
condutas que o professor pode assumir de forma consciente ou ndo. Gimeno Sacristan
(2000) entende que os professores também podem reagir de diferentes modos ao que foi

apresentado na epigrafe. Para o autor, além da posicdo de um molusco no fundo do

2 Livro em questdo é: “How teachers taught: constany and change in American Classrooms
(1890-1980) (Como os professores ensinavam: constancia e mudanca nas salas de aula
Americanas (1890-1980). A obra apresenta resultado de uma pesquisa pioneira sobre pratica de
ensino antes, durante e depois das reformas na educacdo americana durante o século XX.
PadrGes de estabilidade e mudanca sdo desenvolvidos a partir de diferentes fontes de evidéncia,
desde fotografias de sala de aula, livros, testes, lembrancgas de alunos, relatérios de professores
sobre como eles ensinavam e observacdes de pais e administradores.
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mar, que ndo sofre influéncia da tempestade, as reformas educacionais podem

“perturbar”, sim, o professor, alterando de forma significativa o seu trabalho.

Nessa perspectiva, as politicas de avaliagdo que vem sendo implantadas no
Brasil como uma parte importante da reforma educacional brasileira dos anos 1990 séo
um bom exemplo de como as reformas podem influenciar o trabalho dos professores.
Essas politicas estdo alcancando o éxito de provocar mudancas nas praticas dos
professores, o que tem contribuido com os mecanismos de padronizagdo e controle do
processo de ensino-aprendizagem. Autores como Freitas (2012, 2014), Maués (2016)
entre outros, por exemplo, tém apresentado evidéncias e criticas sobre os
desdobramentos das politicas de avaliagdo nos curriculos escolares das escolas
brasileiras. Em geral, os estudos apontam que o Sistema de Avaliacdo da Educacdo
Béasica que vem sendo implantado no Brasil® estd provocando, dentre outros
desdobramentos, o estreitamento curricular, que se configura na valorizacdo de
determinados componentes curriculares e conhecimentos, deixando em segundo plano

0s demais conhecimentos e componentes curriculares que a escola possui.

Isso posto, a relacdo entre as ondas das reformas curriculares e o trabalho
docente dos professores é o que foi investigado, sendo que o foco de anélise foram as

politicas curriculares relacionadas com a educacéo profissional de nivel médio.

O lancar ao mar das politicas curriculares da educacdo profissional:

tecendo o problema de pesquisa

O problema de pesquisa insere-se em um quadro tedrico do qual emergem as
questdes que inquietam o pesquisador (BORGES, 2003). E essas questbes podem
emergir a partir da pratica cotidiana, ou seja, da realidade concreta em que o
pesquisador esté inserido (TRIVINOS, 2008).

8 Em 1990, foi instituido no Brasil o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb),
composto por um conjunto de avaliagBes externas em larga escala. O seu objetivo principal é
realizar um diagnostico da educacdo bésica brasileira e de alguns fatores que possam interferir
no desempenho do estudante, fornecendo um indicativo sobre a qualidade do ensino ofertado.
Em 2005, o Saeb foi reestruturado e passou a ser composto por duas avaliacBes: a Avaliagdo
Nacional da Educagdo Bésica (Aneb) e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc),
conhecida como Prova Brasil. Em 2013, a Avaliacdo Nacional da Alfabetizagdo (ANA) foi
incorporada ao Saeb para aferir os niveis de alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa
(leitura e escrita) e Matematica (http://portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb, acesso em
17/12/2017).
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Nesta tese, 0 questionamento da pesquisa insere-se no ambito tedrico das
politicas curriculares. E, considera-se o percurso profissional e académico do
pesquisador, além de aspectos relacionados ao trabalho dos professores, que estdo
articulados com a forma em que as politicas curriculares vém sendo desenvolvidas no
Brasil nos Gltimos anos. Tais questdes sdo perceptiveis a partir das producdes sobre o
tema da pesquisa, mais especificadamente sobre as novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio (DCNEP), Parecer
CNE/CBE n.11 de 04 de setembro de 2012 e Resolu¢cdo CNE/CBE n. 06, de 20 de
setembro de 2012.

A elaboracg&o da problematica tem inicio na formacdo inicial, momento em que o
pesquisador desenvolveu estudos no ensino superior no curso de licenciatura em
educacdo fisica, tendo assim o primeiro contato com os estudos sobre curriculo. O foco
dos estudos em questdo era o debate sobre a educacdo fisica, que alcancava status de
componente curricular obrigatorio da educacdo basica na LDBEN. O desafio posto na
area da educacdo fisica, e que era o objeto de estudos e reflexdes deste pesquisador,
visava desenvolver uma pratica pedagdgica coerente com o status estabelecido na
LDBEN e isso trazia uma implicacdo de pensar esse componente curricular ndo a partir
do seu antigo paradigma, a aptiddo fisica, e sim a partir da perspectiva da cultura
corporal. A mudanca provocada era justamente compreender e colocar em movimento,
na acao educativa, uma concepcdo de educacdo fisica que ndo tivesse o objetivo de
tornar corpos mais fortes ou mais rapidos, e sim possibilitar aos estudantes a
compreensdo dos elementos da cultura corporal, expressa no esporte, jogo, luta,
ginastica e outros, como patrimbénio da humanidade e que guardam, em sua

constituicdo, as relagdes e contradi¢es encontradas em nossa sociedade.

Ap6s a graduacdo, no curso de Mestrado em Educacdo, o pesquisador
desenvolveu uma pesquisa cujo foco central foram as politicas curriculares de formacéo
de professores. Investigando os cursos de formacdo inicial de professores de educagéo
fisica, realizou-se analise das politicas curriculares deste curso, verificando o lugar da
pesquisa na formagdo deste professor (SOARES JUNIOR, 2010). Este estudo
representou, ainda, uma primeira imerséo de forma mais consubstanciada no tema e no
contato com autores do campo do curriculo, que desenvolviam, de forma mais
especifica, estudos sobre o campo curricular e as politicas curriculares, tais como Basil

Bernstein, Ivor Goodson, José Gimeno Sacristan, Jurjo Torres Santomé, Michael Apple,
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entre outros. O estudo revelou que os professores do curso de formagdo docente
realizaram um movimento de superagdo das diretrizes curriculares de formacdo de
professores, principalmente sobre o lugar da pesquisa no curriculo e na elaboragcdo do

seu projeto pedagogico.

Apds o mestrado, houve continuidade dos estudos sobre as politicas curriculares
cujo foco foi o processo de reorientacdo curricular realizado pela Secretaria de Estado
de Educacdo, Cultura e Esporte do Estado de Goiés, durante o periodo de 2004-2010.
Permanecendo o olhar nas reformas curriculares pds anos 1990, o foco agora estava em
uma rede estadual de ensino. Desse modo, o objetivo do estudo foi analisar e discutir a
reforma curricular realizada no estado de Goiés, tendo como base o olhar na educagéo
fisica. O resultado da pesquisa foi publicado no periddico cientifico: “Pensar a Pratica”
(RODRIGUES; SOARES JUNIOR, 2014).

No ano de 2013, este pesquisador ingressou como professor de um curso de
educacdo profissional de nivel médio em um Instituto de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia (IF), localizado na regido metropolitana da cidade de Goiania e vem, desde
entdo, desenvolvendo o magistério nos cursos de educacdo profissional de nivel médio.
Ao assumir a docéncia nessa instituicdo, surgiu-lhe a frente um processo de implantacao
das atuais DCNEP. No desenvolvimento do trabalho pedagdgico, foram perceptiveis as
dificuldades dos professores em colocar em acdo, no contexto da pratica pedagdgica, as
orientagdes advindas das DCNEP. A instituicdo apresentava um quadro singular, que
parecia contribuir para tornar mais complexa a implantacdo das politicas curriculares no
ambito institucional, formado, pelo menos, por uma nova identidade institucional e por
um processo de forte expansdo de sua rede de ensino; e ainda pela influéncia da
orientacdo disciplinar na organizagdo e desenvolvimento do trabalho docente e na
formacéo profissional dos professores.

O IF, onde o pesquisador desenvolve o magistério na educagédo profissional, €
parte da Rede Federal de Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, que teve sua
origem no ano de 2008, com a Lei n. 11.892. Esta rede de ensino foi constituida no bojo
da politica da educacdo profissional nos governos Lula da Silva e Dilma Rousseff, que
apresentaram a mudanca da institucionalidade dos Centros Federais de Educacéo
Tecnologica (CEFETS) para Institutos Federais (IFs) e expansao desta rede publica de
educacéo profissional (PACHECO; PEREIRA; DOMINGOS SOBRINHO, 2010).
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Nesse contexto, os IFs apresentam uma institucionalidade singular no Brasil.
Segundo o Ministério da Educacdo (MEC), a organizacdo dos IFs tem o objetivo da
criacdo de centros de exceléncia na formacdo de profissionais para os diferentes setores
da economia e de professores para a escola publica (BRASIL, 2008a). Nessa
perspectiva, a sua configuragédo foi estabelecida em multicampi de educagdo superior,
educacao bésica e educacdo profissional, que ofertam cursos de educacdo profissional e

tecnoldgica nas diferentes modalidades de ensino (BRASIL, 2007a).

De forma resumida, a nova institucionalidade dos IFs apresenta, no minimo, trés
caracteristicas demarcadoras, a saber: 1) a fungédo social dessas instituicdes voltada para
a cidadania; 2) a organizacdo didatico-curricular e; 3) o exercicio profissional dos
professores (PACHECO; PEREIRA; DOMINGOS SOBRINHO, 2010).

No que se refere a funcdo social, os IFs apresentam uma proposta politica de
superacao de uma perspectiva reducionista e instrumental de institui¢cdo educativa, que é
subordinada ao poder econdmico. Dessa forma, os IFs apresentam compromisso com a
sociedade na construcdo de um projeto amplo de educacdo publica, objetivando o
fortalecimento da cidadania e da inclusdo social e compromisso com a realidade local e
regional das mais variadas regides do Brasil (AMORIM, 2013; PACHECO, s/d.).

Os IFs foram formados como unidades de ensino descentralizadas, com
estruturas de multicampi, cujos objetivos foram elevar a oferta de matriculas, promover
a interiorizacdo da Rede Federal de Educacdo Profissional e criar instituices em

estados que ndo eram atendidos pela rede federal, entre outros (PEREIRA, s/d).

Quanto a organizacdo didatico-curricular, os IFs apresentam um desenho
singular formado a partir da transversalidade e da verticalizagio (AMORIM, 2013;
PACHECO; PEREIRA; DOMINGOS SOBRINHO, 2010). A transversalidade ¢é
concebida como a organizacdo do trabalho pedagdgico articulando educacdo e
tecnologia, sendo esta ultima considerada “elemento transversal presente no ensino,
pesquisa ¢ extensdo” (PACHECO, s/d, p.09); ja a verticalizacao esta relacionada com a
construgdo de um percurso formativo entre diferentes cursos de educagdo profissional e
tecnoldgica (qualificagdo profissional, técnico, graduacdo e pds-graduacdo). Entdo, a
configuracdo estabelecida foi no formato de oferta de educagdo basica, educacdo
profissional, educacdo de jovens e adultos articulada, ensino superior, bem como

formacao inicial e continuada de trabalhadores.
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Os IFs devem ofertar diferentes cursos de educacao profissional, desde cursos de
curta duracdo até cursos de ensino superior, incluindo cursos de pos-graduacdo. A
proposta curricular também prevé a organizacdo dos IFs a partir de uma estrutura

pluricurricular, a partir de eixos tecnolégicos (MACHADO, 2010).

Outro aspecto da nova institucionalidade dos IFs esta relacionado com a sua
finalidade no tocante a producdo e socializacdo de conhecimento, 0 que apresenta
desdobramentos no exercicio profissional dos professores. Os IFs foram criados com
uma identidade institucional proxima das universidades brasileiras. Estas instituicGes de
educacdo profissional devem realizar, além do ensino nos diferentes niveis e
modalidades, pesquisas e atividades de extensdo, de acordo com o0s principios e
finalidades da educacdo profissional e tecnolégica, em articulagdo com o mundo do
trabalho e os segmentos sociais, e com énfase na producdo, desenvolvimento e difusdo
de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos (BRASIL, 2008a, art. 6° e 7°). Dessa forma,

os IFs devem desenvolver ensino, pesquisa e extensdo.

Além do processo de metamorfose institucional, teve inicio, nos IFs, um
processo de expansdo da Rede Federal de Educacdo Profissional, que procurou
estabelecer a democratizacdo da educacdo profissional e possibilitar a qualificacdo de
trabalhadores, além de contribuir com o desenvolvimento da cidadania em diferentes
municipios. Assim, a expansdo dos IFs seguiu um processo de interiorizacdo, atendendo
regides com municipios populosos, baixa receita per capita, com percentual de extrema
pobreza, entre outros (BRASIL, s/d). A Rede Federal de Educacdo Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica apresentava em 2002, aproximadamente, um total de 140
campi em 120 municipios. Entre os anos de 2003-2010, esse numero saltou para 356
campi em 321 municipios, sendo que, no periodo de 2011 até 2016, houve um aumento
de 644 campi em 568 municipios.

Nesse contexto, em 2006, a instituicio onde o pesquisador desenvolve o
magisterio possuia apenas dois campi, e hoje se encontra com um total de 14 campi,
constituindo um significativo aumento de, aproximadamente, 700% no ndmero de
campi da instituicdo. Ao apresentar um quadro formado por um processo de mudanca
da identidade institucional atrelado a uma intensa expansdo, acredita-se que surgem
diferentes desafios na organizacdo e desenvolvimento do trabalho pedagogico, o que

pode interferir na implementacdo de novas politicas curriculares.
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A expansdo e a mudanga institucional vém provocando alteracbes em
praticamente todas as areas dos IFs (administrativa, pedagogico-curricular, gestdo, entre
outros), que podem interferir no trabalho realizado pelo professor. Nesse sentido,
compreende-se aqui que as relagdes existentes na organizacdo do trabalho pedagogico
de uma instituicdo educativa, em seu contexto geral, influencia a organizacdo e
desenvolvimento do trabalho pedagdgico no contexto de aula, como lembra Freitas
(2000). Assim, pode-se inferir que, com a nova institucionalidade, surgem novos
desafios para se colocar em acdo as politicas curriculares, pois estabelecem novos

paradigmas nos IFs e para o trabalho docente.

Com essas questdes, 0 autor desta tese percebeu, na realidade concreta da pratica
pedagogica, que a “orientagdo disciplinar” presente no trabalho e na formagdo docente
influencia a forma como os professores colocam em curso as orientacGes curriculares
advindas das DCNEP. Por exemplo, alguns termos e conceitos que constam nas
DCNEP apresentavam diferentes significados e compreensdes para varios professores
da educacdo profissional de nivel médio, tais como educagdo integral, curriculo
integrado, trabalho como principio educativo, interdisciplinaridade como método, que,
por vezes, ndo eram compreendidos por alguns professores que se tornavam resistentes
em lidar com essas questdes em sua pratica pedagdgica, enquanto outros ja possuiam
certa familiaridade com os termos e 0s conceitos, 0 que contribuia na aceitacdo para

articular sua pratica pedagogica®.

Porém, o que se observou foi uma diferenca de compreensao das DCNEP por
parte dos professores nos diferentes componentes curriculares. Ndo se pretende aqui
fazer apologia ou criticar a formacdo de algumas éareas especificas, mas o fato
observado foi que alguns professores vinculados a algumas areas, como, por exemplo,
areas profissionais, apresentavam uma compreensdo completamente diferente de

professores de outras areas das orientacdes das DCNEP.

4 A situacdo foi testemunhada pelo pesquisador no desenvolvimento do trabalho pedagdgico.
Portanto, o que foi apresentado nédo é fruto de uma pesquisa empirica.



21

Acredita-se que essas diferengas, relacionadas com o aspecto epistemoldgico,
possuem sua origem na formacéo e no trabalho docente, que sdo marcados pelo forte
campo disciplinar. Essa influéncia se da porque os componentes curriculares®:

[...] funcionam como registros, discursivos ou praticos de uma dada
disciplina, mas também que constituem a seu modo desdobramentos
de um paradigma que é o disciplinar. Assim, as matérias ensinadas, o

curriculo, a estrutura, o trabalho com a formacdo constituem
configuragdes do paradigma disciplinar (BORGES 2003, p.41).

Nessa perspectiva, a disciplina envolve duas orientacGes: uma que € o ramo de
conhecimento produzido e difundido nos curriculos de ensino, no qual uma comunidade
de pesquisadores e professores gravita e interage; e outra que é um conjunto de regras
de condutas comuns aos membros da uma coletividade cujo objetivo é estabelecer uma
determinada ordem aos pesquisadores. Assim, como o campo disciplinar influencia a
acao do trabalho realizado pelos professores, a situacao torna-se mais complexa em um
contexto que possui disciplinas relacionadas as areas da educacao basica e disciplinas
relacionadas as areas denominadas de técnicas, voltadas para o campo profissional.

Além dos aspectos relacionados com a préatica cotidiana do trabalho, outras
questdes contribuem para esta problematica, que se referem a forma como as politicas
educacionais, e mais especificamente as politicas curriculares, vém sendo conduzidas no
Brasil. Segundo Saviani (2008b), as politicas educacionais no Brasil apresentam uma
forte tendéncia de descontinuidade de seus projetos, sendo esta caracteristica
encontrada, inclusive, no processo de reforma curricular da educacdo profissional pés
anos 1990.

Desse modo, durante o governo Fernando Henrique Cardoso (FHC), foi
aprovada a LDBEN, em 1996, que estabeleceu a possibilidade de integracdo da
educacéo profissional com as diferentes formas de educacdo, o trabalho, a ciéncia e a
tecnologia. Entretanto, nos anos seguintes, sob a influéncia dos organismos
internacionais, como o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), e embalada

por questdes econdmicas e exigéncias mercadoldgicas, a possibilidade de integracdo

% Os termos disciplina escolar e componente curricular serdo utilizados nesta tese com 0 mesmo
sentido, de matéria ou contetdo de ensino que possuem um conjunto de conhecimentos de
determinada é4rea do saber, selecionado para ser ensinado no contexto escolar. E importante
lembrar que disciplina possui um sentido ddbio, com uma conotagdo de estabelecimento de
regras e normas que visam disciplinar a conduta dos individuos e manter a ordem (SAVIANI,
2010).
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entre a educacgdo profissional e a educacgéo geral foi desfeita com a aprovacdo de um
conjunto de acdes, dentre elas o Decreto n. 2.208/97, a Portaria n. 646/97 e as DCNEP
(Parecer CNE/CEB n.16/99 e da Resolucdo CNE/CEB n. 04/99). Essas acOes
estabeleceram a separacdo entre a educacdo profissional técnica e o ensino médio,
indicando uma formagéo profissional mais fragmentada e aligeirada (FRIGOTTO;
CIAVATTA; RAMOS, 2012).

No ano de 2003, houve a mudanca do Governo FHC para o Governo Lula da
Silva e, ap6s um movimento de disputas com a participacdo e mobilizacdo de
pesquisadores e professores, o Decreto n. 2.208/97 foi revogado, sendo aprovado em
seu lugar o Decreto n.5.154, em 2004. Neste documento, foi retomada a possibilidade
de se articular, de forma integrada, a educacdo profissional com a educacgéo basica. Para
Silva e Marques (2007), essa mudanca ampliou o leque de possibilidades de articulacdo
entre as modalidades de ensino. Ja para Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012), o novo

decreto representa a busca pela consolidacdo da formacdo unitaria e politécnica.

No ano de 2012, foram definidas as atuais DCNEP (Parecer CNE/CEB n. 11 de
09 de maio de 2012 e Resolugdo CNE/CEB n. 06 de 20 de setembro de 2012), nas quais
permaneceu a possibilidade da formacgédo integrada entre a educacdo profissional e a
educacdo basica. Também foram estabelecidos a interdisciplinaridade, o trabalho e a
pesquisa como principios educativos, organiza¢do curricular proposta por eixos
tecnoldgicos, nucleo politécnico relacionado aos fundamentos cientificos, sociais,
organizacionais, econémicos, politicos, culturais, ambientais, estéticos, e éticos que
alicercam as tecnologias (BRASIL, 2012b).

A chegada das novas DCNEP aconteceu no bojo do processo de elaboracdo das
novas Diretrizes Gerais da Educacdo Brasileira, incluidas as novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o ensino médio (DCNEM) (Parecer CNE/CEB n. 05 de 4
de maio de 2011, e Resolu¢cdo CNE/CEB n.02, de 30 de janeiro de 2012), que
apresentaram alteracbes substanciais em relagdo as antigas diretrizes. Nas atuais
DCNEM, o trabalho foi indicado como principio educativo; a ciéncia, a tecnologia e a
cultura como cerne da proposta e do desenvolvimento curricular; a pesquisa foi
considerada principio pedagdgico; e os direitos humanos sdo principios norteadores da

organizacéo curricular.
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Observa-se entdo, que, no &mbito da educacdo profissional, existe um intenso
movimento de alteracbes das politicas da educagdo profissional para o nivel médio,
principalmente quando ocorrem mudancas de projetos de governo. Convém ainda
observar que, no ano de 2016, iniciou-se outro capitulo das mudancas das politicas da
educacdo profissional. Com o impeachment e, consequentemente, a destituicdo do
Governo Dilma Rousseff, o0 Governo Michel Temer apresentou o indicativo de mais
mudangas no ensino médio, que parece ter relagdes com a educacdo profissional. O
projeto que esta consubstanciado na Lei n. 13.415 de 16 de fevereiro de 2017°
(BRASIL, 2017) e estabelece, entre outras medidas, a formacdo técnica e profissional
como uma das areas que compde o curriculo do ensino médio, que passa a ser composto
pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC), ou seja, apresenta profundas mudancas
nessas modalidades de ensino. Em uma andlise critica e bastante pertinente sobre o
tema, Borges e Silva (2016) consideram que essa politica representa um retrocesso sem
precedentes na atual politica educacional brasileira. Em suas anélises, os autores
apontam pelo menos dois aspectos que merecem destaque aqui, mesmo que brevemente.
Eles identificaram que a MP pretende tornar facultativa a oferta de disciplinas
relevantes para a formacdo humana e permitir a atuacdo de leigos no lugar do
profissional do magistério, formado na e para a docéncia. Assim, 0s autores consideram
que essa MP atesta o desprezo a carreira docente e afirma uma politica de
empobrecimento curricular na formacdo da juventude e da classe trabalhadora. Cabe
lembrar que, em pouco menos de quatro anos da ultima alteracdo da politica curricular
para a educacdo profissional e do ensino médio, foi aprovado um novo projeto para esta
modalidade e nivel de ensino, 0 que vai provocar importantes alteracdes na escola
brasileira. Sendo assim, parece que no campo das politicas educacionais brasileira ndo
estd sendo considerado o tempo para que as diferentes reformas sejam assimiladas pelos

professores nas escolas.

Assim, a descontinuidade das politicas curriculares da educacédo profissional, em
que transi¢Bes e rupturas sdo postas em diferentes projetos para esta modalidade de

ensino, pode interferir na pratica pedagogica dos professores, pois esse movimento pode

® A MP n. 746/2016 foi convertida na Lei n. 13.415 no dia 16 de fevereiro de 2017. Segundo o
préprio documento, a referida lei institui a politica de fomento a implementacéo de escolas de
ensino médio em tempo integral, altera a Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as diretrizes e bases da educagéo nacional, e a Lei n® 11.494 de 20 de junho 2007,
que regulamenta o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de
Valorizacdo dos Profissionais da Educacéo, e da outras providéncias.



24

provocar inseguranga no trabalho docente, contribuindo para que o proposto, no ambito
das politicas curriculares, ndo se efetive na pratica (SILVA; MARQUES, 2007).
Também se pode inferir que, pela velocidade que as mudancas estdo sendo realizadas,

ndo ha tempo para assimilacéo das politicas por parte dos professores.

Diante do quadro apresentado, torna-se importante analisar como as instituicdes
de educacgdo profissional estdo colocando em curso as atuais politicas curriculares.
Portanto, a escolha deste objeto de estudo também se justifica pela atualidade da
problematica, uma vez que as novas DCNEP foram promulgadas em 2012. Com esse

fato, considera-se a incipiéncia das pesquisas sobre o tema.

Para verificar a producédo de estudos e pesquisas sobre o tema, foi realizado um
estudo da producdo sobre a temética em anais dos principais eventos cientificos no
Brasil sobre educacdo e curriculo, periodicos cientificos, dissertacdes e teses. A
pesquisa foi realizada com uso dos seguintes termos indutores: a) educacao profissional,
b) politica curricular, ¢) ensino médio e, d) ensino técnico. A busca foi realizada no
periodo 2012 até 2017 e a escolha desse periodo foi por entender que as atuais diretrizes
curriculares para educacdo profissional de nivel técnico, que sdo objeto de estudo desta

tese, foram publicadas no ano de 2012.

Para a analise dos anais de congressos e reunides de entidades cientificas, foram

escolhidos os principais eventos nacionais sobre educacao e curriculo, a saber:

1. Encontro Nacional de Didética e Pratica de Ensino (ENDIPE).
2. Reunides da Associacdo Nacional de Pés-graduacdo e Pesquisa em Educacdo

(Anped).

3. Coldquio Luso-Afro-Brasileiro sobre questdes curriculares.

Os periddicos selecionados para analise foram aqueles que obtiveram a
classificacdo Qualis Capes em 2014 com as notas Al e A2 na area da educacao.
Também foram selecionadas revistas brasileiras relacionadas com a educagdo e com 0
campo do curriculo. Ja revistas que apresentaram tematicas especificas, como, por
exemplo, ensino de histéria, avaliagéo, entre outros, ndo foram analisadas. Sendo assim,

os periddicos selecionados foram:

1. Os periddicos Qualis Al: a) Cadernos Cedes; b) Cadernos de Pesquisa c)
Educacdo e Realidade; d) Educagdo & Sociedade; e) Educacdo e Pesquisa; f)
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Educacdo em Revista; g) Educar em Revista; h) Ensaio: Avaliacdo e Politicas
Publicas em Educacdo; i) Pro-posic¢des; j) Revista Brasileira de Educacéo.

2. Periddicos Qualis A2: a) Curriculos sem Fronteiras; b) Educacdo Unisinos; c)
Educacdo; d) Praxis Educativa; e) Revista Brasileira de Politica e Administracéo
da Educagéo (Anpae); f) Revista Educacdo em Questdo; g) Revista da Faculdade
de Educagéo do Estado da Bahia (FAEEBA): Educacdo e Contemporaneidade;
h) Revista de Educacdo Publica; i) Revista e- Curriculum.

Por fim, a busca nas dissertacdes e teses foi realizada no banco de teses e

dissertacGes da Capes’.

Nos anais de eventos, foram encontrados apenas o estudo de Soares Junior
(2016), que identificou como foi realizada a organizagao curricular no IFG referente as
novas DCNEP. No estudo, foi feita analise da organizacao curricular nos cursos de
educacdo profissional técnica de nivel médio do IFG, a partir da implantacdo das novas
politicas curriculares para a educacdo profissional de nivel médio, principalmente a
partir da andlise do Projeto de Desenvolvimento Institucional (PDI). Dessa forma,
identificou-se que, no PDI, ocorre uma reproducio das atuais politicas curriculares. E
importante indicar que a pesquisa teve como objeto de andlise o curriculo prescrito, em
nivel administrativo, o curriculo proposto no PDI. Entretanto, ndo se realizou uma
analise empirica do trabalho realizado pelos professores sobre a implementacdo das

orientagdes curriculares.

Nos periddicos, dissertacbes e teses, 0s estudos e pesquisas encontrados
apresentaram como objeto de estudo as politicas educacionais e curriculares
relacionadas a educacdo profissional de nivel médio anteriores as atuais DCNEP.
Nenhum trabalho teve como foco a Resolucdo 06/12. Houve apenas o artigo de Ciavatta
e Ramos (2012), que analisou a proposta de atualizagdo das diretrizes curriculares
nacionais da educacdo profissional técnica de nivel médio relatado no Conselho
Nacional de Educacdo (CNE) pelo professor Francisco Corddo no ano de 2011. Nesse
contexto, foram encontradas pesquisas que: a) abordaram as reformas do ensino médio e
profissional dos anos 1990 (MARTINS, 2000; SILVA, 2009b; ZIBAS, 2005a, 2005b);
b) analisaram o curriculo organizado a partir das competéncias (CANUTO, 2012,

MORAES, 2006); c) abordaram a alteragdo da institucionalidade das antigas Escolas

" No site: http://bancodeteses.capes.gov.br/banco-teses
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Técnicas e dos Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica (CEFET) (JUCA, 2007;
ARAUJO, 2013) e; d) focalizaram o ensino médio e a formacgdo integrada
(MOEHLECKE, 2012; MOURA, LIMA FILHO e SILVA, 2015).

Também foram identificados estudos que analisaram o Decreto n. 5.154\04,
como os de de Cariello (2009), Ferretti (2011), Garcia (2009), Hannecker (2014), Silva
(2009a) e Virote (2009), por exemplo. Em uma pesquisa realizada na cidade de Tucuruli,
no estado do Para, Cariello (2009) analisou a implantac&o do curriculo do ensino médio
integrado no curso de eletrotécnica do CEFET do Para, a partir do discurso oficial e a
partir da perspectiva dos gestores, professores e estudantes do referido curso. Foi
identificado que a implantacdo do curriculo integrado ndo ocorreu de forma efetiva na
instituicdo analisada, visto que o desconhecimento dos sujeitos dos pressupostos da
educacdo integrada impossibilitou a sua efetivacdo na pratica pedagdgica. Em uma
pesquisa que analisa dois decretos, Ferretti (2011) discute a implantacdo da reforma da
educacdo profissional de nivel médio no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia de Sdo Paulo (IFSP), focando as tensfes que se produziram em funcéo desse
processo. O autor realizou uma investigacdo entre os anos de 2007 e 2009, que teve por
objetivo analisar os desdobramentos da implantacdo do Decreto n. 2.208/97 na
organizacdo, na dinamica, no ethos institucional e nas praticas dos professores do
ensino técnico do IFSP, bem como as implicacdes das possibilidades de reversao da
referida legislacdo a partir do Decreto n. 5.154/04. Foi identificada resisténcia dos
professores na implantacéo das orientagcdes dos referidos decretos. Para o autor, a pouca
familiaridade dos professores com os fundamentos politico-ideoldgicos da proposta
fundamentada nas competéncias consubstanciadas no Decreto n.2.208/97 e na proposta
de integracdo entre formacdo geral e especifica na linha da formagdo politécnica e
omnilateral, consubstanciada no Decreto n. 5.154/04, contribuiu para o processo de
resisténcia dos docentes em implantar as referidas orientagdes curriculares. Foram
indicadas as condicbes de trabalho, a infraestrutura, os recursos financeiros para a
realizacdo das atividades, o preparo profissional dos professores como elementos que
influenciam no processo de implantacdo de politicas curriculares nas escolas.
Hannecker (2014) investigou se o ensino integrado (contido da proposta do Decreto n.
5.154/04) contribui para a melhor formacéo dos estudantes da educacdo profissional.
Foi realizado dialogo com docentes, técnicos administrativos e estudantes. Foi

verificado que o curriculo integrado possibilita uma melhor formagdo dos estudantes,
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embora os participantes da pesquisa reconhecem que ha dificuldades epistemoldgicas e

estruturais para sua efetivagéo.

Em outro estudo, Garcia (2009) procurou explicitar os elementos que
obstaculizam a concretizacdo da integracdo e 0s que possibilitam o avanco na
perspectiva da educacdo politécnica. Para isso, foram analisados cinco colégios
estaduais que ofertam cursos integrados, sendo realizadas entrevistas com gestores,
professores e estudantes. A autora identificou que a implantacdo da educacdo integrada
foi realizada com resisténcia das escolas que vinham desenvolvendo projetos
pedagdgicos voltados para a logica indicada pelo Decreto n. 2.208/97. Para a autora, 0s
elementos positivos que possibilitam a educacdo politécnica estdo no resgate de uma
escola para o trabalhador, assegurando conhecimentos tedricos e praticos, superando a
dualidade entre a educacdo geral e profissional; e 0 elemento negativo esta no fato de
que ndo foi efetivada a integracdo de forma concreta. Garcia (2009) aponta ainda
questdes epistemolodgicas, de infraestrutura, do trabalho docente, da gestdo escolar e de
formacdo de professores como os principais obstaculos para implantacdo do curriculo
integrado. Também foi identificada dificuldade na articulacdo entre a equipe pedagdgica
e coordenadores de cursos junto aos professores quanto ao trabalho coletivo, na
elaboracdo do curriculo e no planejamento coletivo. Tomando um objeto de estudo
diferente, Silva (2009a) analisou a implementacdo do curriculo integrado no curso
técnico em Agropecuaria na Escola Agrotécnica Federal Antdnio José Teixeira, na
cidade de Guanambi (Bahia). Segundo o autor, ndo foi superada a dualidade existente
entre 0 ensino médio e a educacdo profissional e a falta de preparacdo dos gestores e
professores para o processo de integracdo curricular, o que contribuiu para a nao
efetivacdo da politica publica. O autor ainda aponta os problemas do desenvolvimento
curricular, como a falta de organizacdo coletiva, de formacdo dos professores e de

participacdo dos professores e estudantes no planejamento curricular.

Por fim, o estudo de Virote (2009) explicitou as politicas puablicas e
institucionais voltadas para a implementacdo da educacdo profissional técnica de nivel
médio integrada ao ensino médio, seus principios e concepgdes tedricas fundantes, bem
como o desenvolvimento dessas politicas no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia de Goias. Para a autora, as orientagdes poderiam auxiliar em uma
construcdo de uma proposta curricular comprometida com a formagao tecnologica,

cidada e emancipadora.
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Como pode-se observar, as pesquisas focalizam importantes questdes
relacionadas as politicas curriculares da educacgdo profissional técnica de nivel médio,
focalizando a analise da legislacdo pertinente, o impacto provocado por essas politicas
na realidade escolar e seus desdobramentos na organizacdo, na dinamica, no ethos
institucional e nas préticas dos professores, além de analisar como estudantes, gestores e
professores percebem e reagem ao processo de implantacdo e de alteracdo dessas

politicas.

Sendo assim, esses estudos representam importantes contribuicbes para a
producdo de conhecimento sobre o tema em questdo. No entanto, percebe-se que alguns
aspectos ficaram a deriva e ndo acabaram sendo abordados. O primeiro refere-se a
categoria trabalho docente. Os estudos ndo tomam essa categoria como objeto de
analise, assim como ndo se valem da sociologia do trabalho ou das ciéncias do trabalho
(Psicologia do Trabalho, Ergonomia da Atividade, Ergologia, etc.) para orientar suas
analises, o que demonstra ser um reflexo das pesquisas sobre os professores no Brasil,
que pouco tém realizado analises a partir deste campo do conhecimento. Alves (2010) ja
advertia que no Brasil se conhece mais sobre o trabalho docente a partir de pesquisas
sobre 0 ensino e a escola do que sobre o proprio trabalho. Parece que tal realidade tem
sofrido pouca alteracdo, principalmente quando se fala dos estudos sobre politicas
curriculares. Como um bom exemplo tem-se o estudo sobre o estado do conhecimento
deste tema em um periddico cientifico especializado em curriculo (Revista E-
curriculum) que constatou que apenas 31% dos artigos publicados (13 trabalhos) sobre
o tema politicas curriculares, entre os anos de 2010 a 2015 (42 trabalhos ao todo),
abordaram uma tematica que se aproxima ao trabalho docente, a saber: Efeitos das
politicas curriculares para a formacéo e para o trabalho docente. Desses artigos, dez
(10) sdo estudos tedricos que examinam documentos politicos e a legislacao
educacional e os outros trés (3) sdo resultados de estudos de campo, mas que ndo
tomam o trabalho docente como objeto de analise (ROSA; PONCE, 2016). Como
pode-se observar aqui, as pesquisas sobre as politicas curriculares ndo utilizaram o

trabalho docente como ferramenta de analise.

Vale a pena considerar que analisar o ensino como trabalho e, desse modo, as
politicas curriculares pela via do trabalho docente, pode contribuir para que diferentes
aspectos que ndo sdo comumente observados possam ganhar visibilidade,

principalmente sobre a complexidade da conduta dos professores em seu oficio e as
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situacOes de trabalho frente aos processos de intervencfes governamentais, que, em

muitas situacdes, objetivam realizar alteracbes no ensino.

Outro aspecto ndo abordado nas pesquisas foram as novas DCNEP. Ao analisar
as orientacbes curriculares da educacdo profissional, os estudos se detiveram em
observar os Decretos n. 2.208/97 e n. 5.154/04, que representaram importantes marcos
na educagdo profissional técnica, de nivel médio. Entretanto, ndo foram encontrados
estudos que langaram olhar para as novas DCNEP. Vale considerar que essas diretrizes
foram publicadas em um bojo de novas politicas curriculares para diferentes
modalidades e niveis de ensino e se configuram como novas orientacdes para as escolas,
0 que pode promover impactos significativas na gestdo e organizacdo escolar, na

organizacao e desenvolvimento do trabalho docente e nas préaticas pedagdgicas.

Por fim, considera-se que o exercicio de evidenciar as lacunas dos estudos que
foram brevemente analisados ndo tem o objetivo de desqualificar as pesquisas
realizadas, e sim apenas evidenciar possibilidades de estudos que foram deixadas para
que futuros pesquisadores possam desenvolver. Portanto, o presente estudo em questdo

pretende se lancar ao mar para observar algumas das questdes aqui levantadas.
O problema e os objetivos da pesquisa

A problematica desta pesquisa apresenta aspectos relacionados com a realidade
concreta, com a conducdo das politicas curriculares e com o enfoque das pesquisas

sobre politicas curriculares. De forma resumida, tem-se:

1. Percurso profissional e académico do autor da tese;

2. A criacdo e expansdo da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnologica, que apresenta instituicdes educacionais, os IF, com um novo
formato institucional,

3. A forte orientacdo disciplinar na formacéo e no trabalho docente;

4. A descontinuidade das politicas curriculares da educacdo profissional,
principalmente no periodo pds-anos 1990;

5. Incipiéncia das pesquisas sobre as atuais DCNEP e sobre as politicas
curriculares da educacao profissional, que em sua maioria ndo evidenciam ou

problematizam o trabalho desenvolvido pelos professores.



30

Entéo, questiona-se: Quais sdo os limites, as possibilidades e as contradi¢des do
processo de implantagcdo nas novas DCNEP, considerando a influéncia da orientagao

curricular contida no ambito do trabalho docente?
A partir da questdo central da pesquisa, tem-se 0 objetivo geral:

e Analisar 0 processo de implantacdo das atuais DCNEP para identificar os
limites, as possibilidades e as contradi¢cbes desse processo, considerando a
influéncia da orientacdo curricular contida no ambito do trabalho docente.

Deste objetivo geral temos 0s seguintes objetivos especificos:

1. Examinar a proposta curricular para os cursos de educacao profissional de nivel
médio contido nas DCNEP e nos projetos pedagogicos da Instituicdo
Formadora, procurando analisar 0 processo de recontextualizagdo dessas
diretrizes curriculares;

2. Investigar como foi encaminhada a reformulacdo curricular na Instituicdo
Formadora nos diferentes niveis de decisdo curricular e 0 seu impacto na
organizagéo e desenvolvimento do trabalho docente no contexto geral da escola
e no contexto da aula;

3. Analisar como os professores trabalnam ao colocar o curriculo em acéo,
procurando identificar os fatores que influenciam neste trabalho;

4. Investigar como gestores e professores avaliam o processo de reformulacdo
curricular.

A pesquisa aborda trés grandes categorias, que sdo educacdo profissional,
politicas curriculares e trabalho docente, tendo por base a articulacdo de dois eixos
tedricos: a) politicas curriculares da educacdo profissional e b) trabalho docente. A
ideia que se tem € de pensar a a¢do do professor no contexto da educacdo profissional a

partir de dois grandes temas, o trabalho docente e as politicas curriculares.

A definicdo metodologica da pesquisa foi orientada pela ideia de que o curriculo
se materializa em diferentes niveis nos quais ocorrem as tomadas de decisdes, que
abarcam desde orientacGes estabelecidas pelas politicas publicas educacionais até o
contexto da aula (GIMENO SACRISTRAN, 2000). Nesse processo, 0s professores s&o
0s principais agentes que colocam o curriculo em movimento, nas diferentes instancias

de tomada de decisdo. Sendo assim, eles ndo sdo passivos as orientacbes oficiais e
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recontextualizam as propostas curriculares que chegam em suas méos. (BERNSTEIN,
1996).

Desse modo, 0 pressuposto de pesquisa € que existe uma contradi¢do entre a
forma da implantacdo das politicas curriculares e como os professores respondem a
essas prescri¢bes curriculares. As atuais DCNEP vém sendo implantadas de forma
tradicional ou linear, em uma perspectiva como “guia da pratica”, 0 que considera o
professor como reprodutor de prescri¢es curriculares e ndo como sujeito efetivo na
construcdo do curriculo no contexto escolar. De diferente modo, considera-se que 0s
professores, como foi afirnado anteriormente, ndo reproduzem as orientacfes
curriculares, eles recontextualizam tais orientagdes recolocando, refocalizando e
conectando discursos de forma seletiva, a partir de suas compreensdes, interpretacdes e
julgamentos (BERNSTEIN, 1996; LOPES, 2008) e sobre o que consideram mais
significativo em seu trabalho. Assim, fatores como formacdo docente, interesses
pessoais, componente curricular ministrado, os estudantes, as condi¢bes de trabalho
(SANTOQOS, 2015) e o tempo de mudanca das propostas curriculares, entre outros fatores,

interferem neste processo.

Quanto a organizacao textual, a tese esta estruturada em quatro capitulos. Ent&o,
no primeiro capitulo sdo apresentados os aspectos relacionados ao método da pesquisa,
no qual consta todo o percurso investigativo, incluindo os procedimentos e instrumentos
de pesquisa, a caracterizacdo da instituicdo que foi investigada, os interlocutores da
pesquisa, as fontes e os procedimentos de analise das evidéncias. Ja o segundo capitulo
aborda os eixos tedricos da pesquisa, apresentado, dessa forma, os principais aspectos
acerca do aporte teorico utilizado. O primeiro eixo versa sobre o campo do curriculo e
mais precisamente sobre as politicas curriculares. Sdo apresentadas as principais
caracteristicas de duas nocdes utilizadas na investigacao, as no¢des de desenvolvimento
curricular e de recontextualizacdo. J& o segundo eixo teorico discorre sobre o trabalho
docente. Dessa forma, é apresentado o debate sobre a natureza do trabalho docente, em
seguida séo apresentadas as principais caracteristicas da perspectiva do trabalho docente
como interagdes humanas e o trabalho a partir do ponto de vista da atividade. No ultimo
tema citado, também sdo apresentadas as contribui¢cGes da ergonomia e ergologia nos
estudos sobre o trabalho. O terceiro capitulo apresenta os resultados da analise do
processo de implantacdo das politicas curriculares para a educacéo profissional técnica

de nivel medio realizado pela Instituicdo Formadora, ou seja, 0 processo de
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recontextualizacdo dessas normatizacdes legais. Por ultimo, o capitulo quatro, que
aborda o trabalho docente realizado no contexto do Campus Formador, trata como 0s
professores trabalham para colocar o curriculo em acdo e os fatores que influenciam

Nesse processo.

A partir da citacdo de Goodson (2002), apresentada nas paginas iniciais desta
tese, foi tomada a figura do oceano e das viagens maritimas para ilustrar o caminho
percorrido na investigacdo. Assim, a epigrafe do inicio da tese possui a frase dita,
originalmente, pelo general romano Pompeu aos marinheiros amedrontados, que
recusavam viajar durante a guerra no século | a.C. Nesse periodo, os riscos da
navegacdo eram grandes e no momento em que o general profere essa frase 0s
tripulantes estavam no dilema em levar o carregamento de trigo para Roma e salva-la da
crise de abastecimento ou fugir dos riscos da viagem, mantendo-se seguros na cidade de
Silicia. Foi entdo que Pompeu procurou encorajar seus homens a seguirem mar a dentro,
0 que aconteceu e a viagem foi exitosa. A frase € resgatada de forma genial por
Fernando Pessoa, que lanca uma sentenca sobre a condi¢cdo do homem e dialoga com a
tradicdo histdérica dos portugueses na exploracdo dos mares nos séculos anteriores, em
que enfrentaram os perigos e lancaram-se rumo aos oceanos. A empreitada realizada
aqui vai pelo pensamento semelhante, que, apesar dos perigos a serem enfrentados,
entende-se que é preciso realizar a “viagem” em torno do processo de investigagdo. Por

isso, fica aqui o convite para essa viagem.
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1. A BUSSOLA DA NAVEGACAO: aspectos sobre o método da investigacéo

A Dbussola é um instrumento baseado em propriedades magnéticas muito
utilizado na navegacdo com a funcdo fornecer orientacdo as embarcacbes. No periodo
dos grandes descobrimentos maritimos, séculos XV e XVI, esse instrumento foi
indispensavel nas perigosas viagens que eram realizadas em que homens se langcavam
rumo ao mar aberto. Neste capitulo, serdo apresentados 0s procedimentos e 0S
instrumentos utilizados no desenvolvimento da pesquisa, 0 que se assemelhou a uma
blssola no processo de investigacdo, pois apresentou a orientacdo necessaria para se
desbravar as “agitadas dguas” das reformas educacionais da educagdo profissional.

Assim como uma navegacdo em alto mar, o desenvolvimento de uma pesquisa
estd sujeito a riscos e perigos, por isso, ter bons instrumentos de orientacdo €
fundamental para que a “aventura” da producdo do conhecimento seja bem-sucedida.
Realizar uma investigagéo de tal envergadura, como se prop0s nesta tese, constituiu em
um trabalho arduo e de grande investimento pessoal e profissional. Mas, como enfatiza
0 poeta portugués, é necessario investimento de corpo e alma. Ndo houve temor aos

perigos do mar, apenas o respeito. A viagem foi realizada, pois navegar é preciso!

No primeiro momento, serd apresentada a abordagem e o tipo de pesquisa; em
seguida, uma breve caracterizagdo da instituicdo em que foi realizado o trabalho
empirico e, posteriormente, serdo informados os interlocutores da pesquisa, 0S
procedimentos de levantamento das evidéncias e, por fim, a forma como foi realizada a

analise dos dados.
1.1 O tipo de pesquisa

Em funcdo dos objetivos da pesquisa, do desenho da investigacdo e da
abordagem utilizada de analise do trabalho docente, foi realizada uma pesquisa do tipo
estudo de caso, que se constitui como uma investigagdo empirica que investiga um
fendmeno no contexto da realidade concreta e apresenta o foco em uma situagdo ou
fendmeno particular a ser analisado (YIN, 2005). O estudo de caso possui outras
caracteristicas como a particularidade, que é a intencdo de focalizar um fenémeno
particular; a descricdo profunda do fenémeno estudado e a heuristica, que indica que
esses estudos contribuem para a compreensao dos leitores sobre o fendmeno estudado
(ANDRE, 2005).
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O estudo de caso tem sido usado como estratégia de pesquisa em diferentes
areas, tais como a ciéncia politica, psicologia, sociologia, trabalho social, entre outros.
(YIN, 2005). Na educacdo, as pesquisas desse tipo comecaram a ser realizadas ainda
nos anos de 1960, aproximadamente, e vem se consolidando como método de pesquisa
nos Gltimos 30 anos (ANDRE, 2005). André (2005) distingue pelos menos trés formas
de realizar estudo de caso: a) o estudo de caso intrinseco, no qual o pesquisador possui
um interesse pelo caso em particular; b) o estudo de caso o instrumental, em que se
investiga uma questdo que um caso particular vai ajudar a elucidar e; c) o estudo de caso
coletivo, quando o foco ndo se concentra em um caso, mas em varios, como, por
exemplo, em vérias escolas ou varios professores, com finalidade intrinseca ou
instrumental. A pesquisa que foi desenvolvida se aproxima de um estudo de caso do
tipo instrumental, pois o objetivo foi avaliar a implantacdo de uma politica curricular

especifica para a educacao profissional.

O desenvolvimento desta pesquisa aconteceu a partir das diferentes fases do
estudo de caso indicado por André (2005). Para a autora, o estudo de caso pode ser
caracterizado em trés fases: a exploratoria, a coleta de dados e a analise sistémica dos
dados. A fase exploratoria, ou de defini¢do dos focos do estudo foi 0 momento em que
foi definido o caso a se analisar, foram pensadas as questdes iniciais da investigacdo e
foi realizado o contato inicial com a Instituicdo Formadora. Esse processo aconteceu no
ano de 2016, inclusive a visita a reitoria da referida instituicdo em que foi solicitada a
realizacdo da pesquisa na instituicdo, que foi atendida a solicitacdo. Também neste
momento foi definido o Campus para realizacdo da pesquisa e mapeados 0s sujeitos

participantes.

Na fase de delimitacdo do estudo e de coleta das evidéncias, foi realizada a
coleta sistemética das evidéncias com os diferentes instrumentos escolhidos. Este
momento foi o longo e denso, pois, além de levantar as evidéncias a partir dos
diferentes procedimentos, teve inicio a sua analise. Na fase seguinte, analise sistematica
dos dados, foi 0 momento em que houve continuidade da analise das evidéncias e a
escrita do relatorio final da pesquisa. Um momento que exigiu do pesquisador empenho,

leitura e capacidade de andlise das evidéncias e articulacdo com o aporte tedrico.

Outro importante aspecto a ser considerado se refere ao desenho metodolégico

da pesquisa. Nesse desenho, foram considerados 0s eixos tedricos da pesquisa, ou seja,



35

os estudos sobre o curriculo e os estudos sobre o trabalho docente, mais
especificadamente o0s principios tedricos, metodolégicos e epistemologicos da
ergonomia da atividade e ergologia. Também foi a partir desses eixos que foram

definidos os instrumentos de pesquisa, a conducdo de processos de investigacéo.
1.2 A Instituicdo Formadora

A pesquisa foi realizada em uma instituicdo de educacéo profissional no estado
de Goias. E formada por uma estrutura multicampi, com um total de 13 polos em 12
cidades no estado. O campus onde foi realizada a pesquisa estd localizado em uma
cidade que é parte integrante da regido metropolitana de Goiania. Para resguardar o
anonimato da instituicdo e da comunidade escolar serdo utilizados nomes ficticios para
se referir ao Campus e a instituicdo, a saber “Campus Formador” e “Instituicdo

Formadora®”, respectivamente.

A Instituicdo Formadora € parte da Rede Federal de Educacdo Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica e se configura com uma autarquia federal com autonomia
administrativa, patrimonial, financeira, didatico-pedagdgica e disciplinar. Essa rede teve
origem em 1909, com a cria¢do das 19 Escolas de Aprendizes Artifices, por meio do

Decreto n° 7.566, de agosto daquele ano, assinado pelo Presidente, Nilo Pecanha.

A constituicdo da Instituicdo Formadora se deu partir de uma rede de escolas
agricolas (Escolas Agrotécnicas Federais), com o objetivo de formar trabalhadores
qualificados para os setores agricola e industrial, sendo que o seu primeiro campus foi
criado nos anos de 1980. Durante os anos de 1990, e anos de 2000 e 2010, houve a
criacdo de novos campi, fazendo com que, no ano de 2017, a Instituicdo Formadora
alcancasse 0 seu numero total de polos. Em 2008, tornou-se IF, a partir da Lei n.
11.892, de 29 de dezembro. Atualmente, existem 38 IFs em todos o pais. Segundo o
MEC, a organizacdo dos IFs tem o objetivo da criacdo de centros de formacdo de
profissionais para os diferentes setores da economia e de formacdo de professores para a

escola publica” (BRASIL, 2008a). Nessa perspectiva, esta configurada em uma nova

& Os documentos utilizados na pesquisa referente a Instituicédo e ao Campus em que foi realizada
a pesquisa serdo citados no corpo da tese e nas referéncias bibliograficas com os nomes
ficticios, para que seja resguardado o anonimato da institui¢do. Esse procedimento foi tomado
pelo motivo de varios documentos institucionais apresentarem como parte do titulo o nome da
instituicdo.
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institucionalidade e oferta de educacéo superior, basica e profissional (BRASIL, 20074,
Art.1°).

Com mais de seis mil estudantes, aproximadamente, a Instituicdo Formadora
oferece cursos de formacéao profissional na educacéo basica e no ensino superior. Na
educacdo basica, sdo ofertados cursos tecnicos de nivel médio nas modalidades
integradas ao ensino médio e & educacdo de jovens e adultos, por meio do Programa
Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educagdo Bésica na
Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA), subsequente e concomitante
ao ensino médio®. Na educacdo superior, sdo ofertados cursos de tecnologia,
bacharelado e licenciatura, no nivel de graduacéo, além de cursos de p6s-graduacéo lato
sensu e também stricto sensu. Também sdo ofertados cursos de extensdo, de formacéao
profissional de trabalhadores como a Formacdo Inicial e Continuada (FIC), cursos de
curta duracdo. A Instituicdo Formadora também oferta cursos de Educacdo a Distancia
(EaD) em todas as regides do Estado de Goiads por meio do programa Escola Técnica
Aberta do Brasil (e-Tec) na modalidade semipresencial, em 60 municipios e com,
aproximadamente, 7.000 estudantes matriculados

O Campus Formador, por sua vez, localiza-se na regido metropolitana de
Goiania. E uma unidade jovem da Instituicdo Formadora e teve a sua origem na segunda
etapa do plano de expansdo da Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnologica.

Assim, o Campus Formador iniciou suas atividades no ano de 2015.

Diferentemente da grande maioria dos campi da Instituicdo Formadora, que
possuem cursos voltados para o contexto rural, o0 Campus Formador foi desenvolvido
com o foco de seus cursos serem voltados para as “demandas urbanas”, assim 0s cursos

ofertados e previstos para este campus atendem, preferencialmente, as areas da industria

°Segundo o Decreto n. 5.154/04 e a Resolugdo CNE/CEB n. 06/12 a educagédo profissional
técnica de nivel médio pode ser desenvolvida nas formas articulada e subsequente. A forma
articulada pode ser integrada ao ensino médio ou & EJA, é ofertada aos estudantes que ja tenha
concluido o ensino fundamental. A forma concomitante é ofertada aos estudantes que ja tenha
concluido o ensino fundamental ou estejam cursando o ensino medio, na qual a
complementaridade entre a educacdo profissional técnica de nivel médio e o ensino médio
pressupde a existéncia de matriculas distintas para cada curso, podendo ocorrer na mesma
instituicio de ensino (concomitante interno); ou em instituicbes de ensino distintas,
aproveitando-se as oportunidades educacionais disponiveis, ou mediante convénios de
intercomplementaridade, visando o planejamento e o desenvolvimento de projetos pedagdgicos
unificado (concomitante externo). A forma subsequente é ofertada aos estudantes que ja tenham
concluido o ensino médio e trata exclusivamente da formacéo técnica.
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e servicos. Atualmente, oferta cursos técnicos, cursos de graduacdo e um curso de pos-
graduacédo lato sensu. A seguir, no quadro 1, séo apresentados os cursos ofertados no

Campus Formador.

Quadro 1 - Cursos ofertados no Campus formador

Cursos Técnicos Cursos de Graduagéo Curso Pds-graduagéo
Automacao Industrial, | Engenharia Civil Especializacdo em Ensino de
Edificacdes, Eletrotécnica, | Engenharia Elétrica Humanidades

Informética para Internet e

Seguranca para o Trabalho

Fonte: Elaborado pelo autor com base do PDI da Instituicdo Formadora

Dos cursos técnicos ofertados, quatro sdo integrados ao ensino médio
(Automacdo Industrial, Edificacdes, Eletrotécnica e Informatica para Internet). A
pesquisa terd como foco de andlise o trabalho desenvolvido pelos professores nesses
cursos, por considerar que apresentam uma proposta de cursos profissionais com
maiores desafios para organizacao e desenvolvimento do trabalho docente devido a sua

proposta de formacao que objetiva integrar a educacao profissional e a educacéo basica.

O Campus Formador possui aproximadamente 505 estudantes, sendo que 334
estdo matriculados nos cursos técnicos integrados. Quanto aos servidores, a unidade
possui um total de 69, sendo 32 técnicos administrativos e 37 docentes (31 efetivos e 06

professores temporarios).
1.3 Os interlocutores da pesquisa

Os interlocutores da pesquisa foram gestores e docentes que atuam no Campus
Formador e na reitoria da Instituicio Formadora. Com o objetivo de resguardar o
anonimato dos participantes da pesquisa e da instituicio em que foi realizada a
investigacao, sera utilizado a “funcao exercida” para os interlocutores que no periodo da
pesquisa desempenhavam funcdo gestores e pseuddnimos para o0s docentes.
Participaram da pesquisa o total de cinco (5) gestores e sete (7) docentes. Entre os
gestores, foram entrevistados o Pro-Reitor de Ensino, a Diretora de Desenvolvimento de
Ensino e o Coordenador Geral de Ensino Médio, que fazem parte da equipe da Pro-
Reitoria de Ensino (Proen), o Diretor Geral e o Gerente de Ensino do Campus

Formador, que fazem parte da equipe gestora do Campus Formador.
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Inicialmente, a previsdo era realizar entrevista relacionada a gestdo da
Instituicdo Formadora no &mbito da reitoria somente com o pré-reitor de ensino, mas,
durante a entrevista, o0 proprio pro-reitor sugeriu a realizacdo de uma entrevista com a
Diretora de Desenvolvimento de Ensino e com o Coordenador Geral de Ensino Médio e
Técnico, 0 que foi acatado imediatamente, e apresentou valiosas evidéncias sobre o
processo de reforma curricular da educacéo profissional em nivel técnico na Instituicdo

Formadora.

Em relacdo aos docentes, participaram da pesquisa sujeitos que atuam nas
diferentes areas do conhecimento definidos pela LDBEN. O quadro 2 apresenta o

demonstrativo dos interlocutores da pesquisa.

Quadro 2 - Demonstrativo dos Interlocutores da Pesquisa

Areas do Conhecimento Professores Interlocutores
Linguagens e suas Tecnologias Educacdo Fisica (1)
Matematica e suas Tecnologias Matematica (1)

Ciéncias da Natureza e suas Tecnoldgicas Quimica (1)
Biologia (1)
Ciéncias Humanas e Socais Aplicadas Sociologia (1)
Formacé&o Técnica e Profissional Eixo Tecnologico Infraestrutura

Curso Técnico em Edificages (1)
Eixo Tecnoldgico Informatica e
Comunicagéo

Curso Técnico em Informatica (1)

Fonte: Elaborado pelo autor

O critério para selecionar os interlocutores da pesquisa, foi de contemplar cada
area do conhecimento com, pelo menos, um professor. Participaram da pesquisa dois
professores da area profissional (um da Informatica e outro da Edificac6es) e os demais
sdo da area de formacédo geral: um professor da area da Linguagem: Educacéo Fisica;
duas professoras da area da Ciéncias da Natureza (uma professora de Quimica e outra
de Biologia); uma professora de Matematica, um professor de Sociologia, das Ciéncias

Humanas e Sociais Aplicadas.

10 Artigos 35-A e 36 da LDBEN (alterados pela Lei n. 13.415 de 16 de fevereiro de 2017).
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Em relacdo ao procedimento de levantamento das evidéncias, dois docentes
participaram das instrucbes ao sosia e da entrevista semiestruturada e os demais

participaram somente da entrevista semiestruturada.

1.4 O trabalho de campo

O trabalho de campo foi desenvolvido durante os anos de 2017 e 2018. Teve
inicio apds a realizacdo do exame de qualificacdo, que aconteceu no més de marco de
2017 no Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo (PPGE) na UnB. A qualificacdo foi
considerada um momento proficuo para a realizagcdo da pesquisa, pois a banca formada
por professores que apresentavam experiéncia com a pesquisa educacional contribuiu de

forma significativa com o direcionamento da investigagéo.

Ap0s a aprovacdo do exame de qualificacdo, foi iniciada a submisséo do projeto
ao Conselho de Etica da Pesquisa (CEP) do IFG, instituicdo a qual o pesquisador esta
vinculado como docente. Com a aprovacdo do projeto, foi possivel iniciar o trabalho de
campoll. Assim, o proximo “passo” foi realizar contado com a Instituicdo Formadora e
o Campus Formador para solicitar realizacdo da investigacdo. Segundo Guérin et. al.
(2001), é importante que em uma investigagdo de trabalho de campo a comunicagdo e a
negociacdo da participacdo do pesquisador. Assim, foi solicitado em junho, ao Diretor

do Campus Formador, a realizacdo da investigacdo, que foi atendida prontamente.

O trabalho de campo foi realizado durante oito meses, inicio no més de agosto
do ano de 2017 e término no més de mar¢o do ano de 2018. Ao todo foram realizadas
18 visitas ao Campus Formador e 03 visitas a reitoria da Instituicdo Formadora.

1.5 As fontes de evidéncias

As fontes de evidéncias da pesquisa foram, a saber: a documentacdo, a
observacdo, instrucbes ao sosia e a entrevista semiestruturada. A escolha dessas fontes
aconteceu levando em consideracdo a recomendagdo que sejam utilizadas varias fontes
de evidéncias no estudo de caso, pois a variedade delas para realizagdo da convergéncia
de informagdes pode confirmar ou refutar determinadas evidéncias ou informagoes
(YIN, 2005). E isso com intuito de estabelecer coeréncia com os eixos tedricos da
pesquisa e a partir da compreensao de que esses instrumentos estabelecem a mediacdo

entre 0s marcos teoricos e a realidade empirica (MINAYO, 2008).

1 0 nimero do parecer do Comité de Etica é: 2.162.655



40

1.5.1 A documentagéo

A documentagdo analisada na pesquisa refere-se ao curriculo e ao trabalho
prescrito em suas diferentes dimensdes do desenvolvimento curricular e da organizagao
do trabalho pedagdgico, a saber: a) a LDBEN, lei n. 9.394 de 1996; b) as DCNEM: o
Parecer CNE/CEB n.05, aprovado em 04 de maio de 2011 e a Resolu¢cdo CNE/CEB n.
02, de 30 de janeiro de 2012; c) as DCNEP: o Parecer CNE/CEB n. 11, aprovado em
09 de maio de 2012 e a Resolugdo CNE/CBE n.06, de 20 de setembro de 2012; d) Os
documentos relacionados com os IF e o seu projeto pedagogico: O Catadlogo Nacional
de Cursos Técnicos, 0 Projeto do Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e
Emprego (Pronatec); as concepgdes e diretrizes do Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia; A Lei 11.892 de 29 de dezembro de 2008, que instituiu a Rede
Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnologica e criou os IF; os Institutos
Federais: uma evolucdo na educacdo profissional e tecnoldgica; €) o Documento Base
da educacdo profissional técnica de nivel médio integrada ao ensino médio. Este
documento apresenta os fundamentos tedricos, concepgdes e principios na proposta de
educacdo profissional técnica de nivel médio integrada ao ensino médio. Muitas das
concepcdes e principios foram contemplados nas DCNEP de 2012; f) o Projeto de
Desenvolvimento Institucional (PDI) da Instituicdo Formadora, que € um documento
institucional que tem a funcédo de definir a missao e as estratégias para atingir as metas e
objetivos. Abrange um periodo de cinco anos, e deve contemplar o cronograma e a
metodologia de implementacdo dos objetivos, metas e acdes, observando a coeréncia e a
articulacdo entre as diversas acdes. Deve ter uma elaboracédo coletiva e, por se tratar de
um documento que apresenta a proposta pedagdgica institucional, o PDI situa a
instituicdo quanto ao seu papel social; estabelece as diretrizes pedagdgicas que orienta
suas acOes, apresenta sua estrutura organizacional, entre outros; g) o0s Projeto
Pedagogico dos Cursos (PPC) dos cursos técnicos, que sao documentos que apresentam,
entre outros, a direcdo pedagogica dos cursos a serem desenvolvidos, estabelecendo a
organizacdo do trabalho pedagdgico da escola (VEIGA, 2000). Também se considera
qgue os documentos citados representam o curriculo modelado pelos professores no
contexto do trabalho coletivo (GIMENO SACRISTAN, 2000); h) os planos de curso e
de ensino dos professores, pois esses documentos representam os projetos pedagdgicos

relacionados aos componentes curriculares e aos professores que ministram as
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disciplinas e; i) a resolugdo n. 29 de 17 de junho de 2016, que aprova alteracbes do
regulamento de atividades docentes da Instituicdo Formadora.

1.5.2. A observacgéao

A observagdo foi um importante instrumento de levantamento das evidéncias,
uma vez que permitiu retratar acontecimentos em tempo real e no contexto do evento
uma acdo para a analise do trabalho a partir da ergonomia. A partir dessa perspectiva, a
observacao foi importante por possibilitar um olhar mais imediato sobre o trabalho

realizado em um dado momento sobre condicdes especificas.

Segundo Guérin et. al. (2001), a observacdo pode ser realizada de duas formas,
uma realizada de maneira aberta, que sdo as observacgdes livres; e a outra realizada de
modo sistematico, com o olhar mais voltado para em certas categorias de informac6es
com objetivos precisos. Na pesquisa, foram realizadas observacGes abertas e
sistematicas, sendo que nas primeiras visitas foram realizadas observacdes livres da
escola, principalmente, da disposicdo e organizacdo do espaco fisico, 0s meios de
trabalho, dos professores nos diferentes espacos da escola durante intervalos das aulas
interagindo com colegas, técnicos administrativos e estudantes. Também foram
observados outros sujeitos da comunidade escolar, como os técnicos-administrativos e
estudantes em diversas situacdes do cotidiano da escola e em situacdes de eventos
realizados pela escola. O objetivo dessas observacbes foi de levantar evidéncias que
contribuissem para a analise de situacbes relacionadas ao funcionamento geral da
escola. As observaces sistematicas foram realizadas no momento de planejamento e no
ensino no contexto da aula. Sobre as atividades de planejamento foi observada a semana
pedagdgica do 1° semestre de 2018, que foi realizada entre os dias de 29 de janeiro a 02
de fevereiro. Em relacdo ao ensino, foram observadas 08 aulas ministradas pelos
professores (quatro aulas ministradas pelo professor Celso e quatro aulas ministradas
pela professora Bertha). Dessas aulas que foram observadas, duas foram da disciplina
“Logica de Programagdo” do 1° ano do curso de Informatica para Internet, duas da
disciplina “Desenvolvimento de Aplicativos Moveis Avangado” (DAMA), do 3° ano do
curso de Informética para Internet e, duas de: “Biologia” no 1° e no 2° ano do curso de
Eletrotécnica. O objetivo da observacdo foi levantar evidéncias sobre o trabalho docente
no contexto da atividade do trabalho. Durante as observacfes, foram realizadas

gravacOes de dudio das aulas, que foram utilizadas nas analises.
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Quadro 3 - Aulas observadas no trabalho de campo

Professores Aulas observadas

Professor Celso Curso Informatica

2 aulas de Logica da Programacéo 1° ano

2 aulas de Desenvolvimento de Aplicativos Moveis
Avancado, do 3° ano

Professora Bertha Curso Eletrotécnica
4 aulas de Biologia
2 aulas 1° ano
2 aulas 2° ano

Fonte: Elaborado pelo autor

De um modo geral, foi possivel perceber que a escola apresenta uma
organizacdo geral do trabalho em que professores e demais servidores procuram sempre
cumprir os horérios e atividades planejadas. Percebeu-se que os estudantes tendem a
cumprir com certo rigor os horérios das aulas, de forma que durantes as aulas, foi muito

dificil encontra-los pelos corredores da escola.
1.5.3. Ainstrucdo ao sésia

A instrucdo ao sésia € um método oriundo da psicologia social do trabalho que
foi desenvolvido, inicialmente, pelo médico, psicologo e pesquisador da psicologia do
trabalho Ivar Oddone (1923-2011)*2, nos anos de 1970, no contexto da fabrica da Fiat,
nos seminarios de formacéo operaria na Universidade de Turim (CLOT, 2006). Como a
preocupacdo que se tinha era discutir a experiéncia concreta dos operarios, 0 método
atendia o objetivo de trazer a tona a forma como os trabalhadores realizavam a sua
atividade de trabalho (BATISTA; RABELO, 2013). Durante a intervencéo realizada por

Oddone e sua equipe, identificou-se que os trabalhadores, ao falarem de seu trabalho,

12 lvar Oddone e pesquisadores como Alessandra Re e Gianni Briante desenvolveram um
trabalho de formacdo e pesquisa com articulacdo entre operarios, sindicatos e a universidade.
Eles foram desafiados a solucionar os problemas relacionados aos riscos que as condi¢des de
trabalho representavam para a sadde de trabalhadores operarios da Fiat, em Turim, no final dos
anos de 1960. Também interessava ao médico contribuir com a luta dos trabalhadores e
evidenciar os seus saberes. Foi nesse contexto que foi criado o chamado Modelo Operério
Italiano (MOI), que era um movimento que tinha o proposito de buscar solugdes para problemas
de saude enfrentados pelos trabalhadores da indUstria automobilistica. O MOI foi formado por
operarios, médicos, sindicalistas, cientistas e estudantes com o objetivo de pesquisar o trabalho
operario, procurando interpretar a realidade do trabalho utilizando saberes formais e informais e
compreender a producdo de conhecimentos na relacdo saide e trabalho. (VASCONCELOS;
LACOMBLEZ, 2005; VIEIRA JR.; SANTOS, 2012).
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tendiam a idealizar “[...] como um manual prescritivo de como se deveria trabalhar e ser
militante sindical, n&o trazendo as contradi¢des, os desafios, os desconfortos produzidos
pelo descompasso entre a prescricdo e¢ o trabalho que efetivamente se realizou”
(MUNIZ et. al., 2013, p.287). Entdo, a instrucdo ao sosia foi desenvolvida para superar
essa idealizacdo que os trabalhadores faziam e para apresentar elementos concretos de
seu labor como as contradicdes, os desconfortos e as dificuldades, entre outros fatores.
Esse método também tornava visivel a forma real e coletiva de realizar o trabalho, bem

como fazia aparecer os saberes da experiéncia de trabalho (ALVES, 2010).

Posteriormente, o filosofo e psicologo francés Yves Clot, que desenvolve
estudos e pesquisa em psicologia do trabalho, recuperou 0 método Instrucéo ao Sésia a
partir do arcabouco tedrico da clinica em atividade com objetivo de transformar as
situacOes laborais degradadas a partir da analise da atividade do trabalho, além de
acessar as formas de fazer dos trabalhadores na realidade concreta, incluindo o trabalho
invisivel (BATISTA; RABELO, 2013).

Portanto, foi a partir da perspectiva retomada por Yves Clot que a presente
pesquisa desenvolveu o método do sésia. Essa instrugdo consiste em um procedimento
realizado em grupo no qual um trabalhador recebe a tarefa de orientar uma outra pessoa
que se passa como um soOsia. Nessa tarefa, ele recebe a seguinte instrug¢do: “[...] suponha
gue eu sou Sseu sOsia e que amanha eu me encontro em situacao de te substituir em seu
trabalho. Quais sdo as instrugdes que vocé deveria me transmitir a fim de que ninguém
perceba a substituicdo?” (CLOT, 2006, p.144). Dessa forma, o entrevistado deve
transmitir a orientacdo ao sésia para que ndo seja notada a substituicdo. O sésia, desse
modo, constitui-se como “[...] um interlocutor deliberadamente artificial que apresenta

um defeito irremedidvel: ndo sabe, mas deve saber” (CLOT, 2006, p.149).

O sujeito na funcdo de instrutor deve ajudar o seu sésia “[...] a se orientar em
uma situacdo que ele ndo conhece, ao lhe indicar ndo s6 o que faz habitualmente, mas
também aquilo que ndo faz nessa situacdo, aquilo que deveria, sobretudo, ndo fazer ao
substitui-lo, aquilo que ele poderia fazer, mas que ndo se faz etc.” (CLOT, 2006, p.146).
Assim, nas orientacOes realizadas, é importante delimitar a sequéncia de trabalho para

ser orientado, aprofundar em detalhes a atividade a ser realizada.

Na instrucdo ao soOsia, sdo analisados quatro dominios da experiéncia do

trabalho, a saber: a) o campo das relagfes com a tarefa propriamente dita; b) campo das
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relagbes com os pares nos coletivos; ¢) campo das relagcbes com a hierarquia; d) campo
das relagcbes com as organizac¢Ges formais ou informais. Dessa forma, séo abordados os

varios aspectos do ponto de vista das relagdes no trabalho.

A instrucdo ao sosia possibilita suscitar ou favorecer o contato e o confronto do
sujeito a sua atividade profissional, nesse processo, privilegia-se o “como” da atividade,
e objetiva-se que o trabalhador descreva o modo como adapta tarefas prescritas a
realidade concreta de trabalho, o que contribui para emergir a atividade do trabalho.

O trabalho de instrucdo ao sosia foi realizado com dois professores. No
momento da realizacdo da instrugéo, foram formados grupos composto por trés docentes
da Instituicdo Formadora. O processo aconteceu em trés momentos: a) no primeiro, 0s
sujeitos participantes foram confrontados pela mediacao da atividade regulada ao sosia,
b) no segundo momento, houve a transcri¢do da descricdo realizada pelos participantes
e, €) no terceiro momento, foi realizado o comentéario escrito sobre a forma e o contetdo
da transcricdo. O objetivo foi realizar o confronto em dois tempos, no primeiro, do
sujeito consigo mesmo pela mediacdo da atividade da regra do sésia e, na segunda, a

partir de materializagdo desse intercambio pela mediagdo de uma atividade escritura.

A duragdo do procedimento foi de aproximadamente 40 minutos em cada
intervencdo e foi realizado em uma sala restrita. Apo6s a transcricdo, o material foi
entregue aos participantes para realizacdo dos comentarios. No momento do
recebimento do material transcrito comentado, o pesquisador dialogou com o0s
participantes sobre o procedimento. Os participantes consideraram que o procedimento
contribuiu para uma melhor compreenséo da realidade do trabalho docente e da forma
como os professores de diferentes areas do conhecimento realizam o trabalho

pedagdgico, e contribuiu para o aumento do respeito entre os colegas docentes.

Esse procedimento permitiu avancar em situacdes reais do trabalho e identificar
as formas singulares com que os professores trabalham, principalmente em relacdo as
orientagdes curriculares, seja da administracdo da rede de ensino, no caso, 0 Ministério
da Educagéo (MEC), seja das instancias administrativas da escola, ou de outros colegas

professores.
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1.5.4. A entrevista semiestruturada

A entrevista é considerada uma das principais fontes de evidéncias em uma
investigacdo do tipo estudo de caso (YIN, 2005). Ela d4 “voz” aos participantes da
pesquisa, permitindo-lhes fornecer informac@es historicas (GRESWEEL, 2007) e sobre
0 que pensam, sabem, creem, esperam, etc. Segundo Ludke e André (1986), existem,
pelo menos, trés tipos de entrevista: a entrevista ndo estruturada, que consiste em
didlogo sobre um tema ou assunto; a entrevista semiestruturada, que é desenvolvida por
meio de um esquema, ou roteiro que permite ao pesquisador realizar adaptacdes; e, por
fim, a entrevista estruturada, que é desenvolvida a partir de um roteiro fixo e rigido de

perguntas, que ndo permite adaptacao do pesquisador.

Foi realizada a entrevista semiestruturada com os gestores e os professores,
procurando identificar como esses sujeitos avaliam e se relacionam com o processo de
reformulacgdo curricular; e para levantar evidéncias sobre o trabalho docente. Dessa
forma, as entrevistas contribuiram para compreensdo da organizacdo e do
desenvolvimento do trabalho dos professores no contexto geral da escola e no contexto

da aula.
1.6. A anélise das evidéncias

Um dos momentos mais complexos em uma pesquisa é a analise das evidéncias,
pois se trata do processo de organizacdo e sistematizacdo dos achados com o objetivo
elucidar o que se pretende investigar (YIN, 2005; MOROZ; GIANFALDONI, 2006).

A partir da orientacdo de André (2005), a analise das evidéncias foi realizada
durante todo o processo de investigacdo, desde o inicio dos levantamentos das
evidéncias, com as analises preliminares dos documentos, até a realizacdo do trabalho
de campo. Em sintese, os procedimentos utilizados na anélise das evidéncias foram: a
organizacdo dos dados, com transcri¢do e categorizacdo a partir das diferentes fontes de
evidéncias; a elaboragdo de categorias de andlise, com o confronto das diferentes fontes

de evidéncia com a literatura.
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2. A ANCORA TEORICA DA PESQUISA

A ancora é um instrumento utilizado na navegacao com o objetivo de imobilizar
uma embarcacdo, para esta ndo fique a deriva, sem rumo, sem dire¢do e permaneca
segura. No sentido figurado, € muito comum utilizar a imagem da ancora para indicar
abrigo, protecdo ou apoio. Usando da metafora da ancora, este capitulo objetiva
apresentar a base tedrica utilizada na pesquisa, ou seja, 0 apoio, a base para o

desenvolvimento do trabalho investigativo.

A fundamentacéo tedrica foi desenvolvida em torno de dois eixos teoricos
centrais: o primeiro, relacionado ao campo das politicas curriculares voltadas para a
educacdo profissional técnica de nivel médio, e o segundo esta relacionado ao trabalho

docente, a partir do ponto de vista da atividade.

Sobre as politicas curriculares, serd apresentado, brevemente, o campo de
pesquisa dessa area no Brasil e suas principais abordagens de investigacao; e,
posteriormente, as principais caracteristicas das no¢des de desenvolvimento curricular
(GIMENO SACRISTAN, 1998, 2000, 2013a, b,) e de recontextualizacio
(BERSNTEIN, 1996), que foram utilizadas na pesquisa. Sobre o trabalho docente, sera
apresentada, inicialmente, a discussdo sobre a sua natureza, a partir de dois autores
brasileiros, Dermeval Saviani e Vitor Paro; posteriormente, serdo apresentadas as ideias
principais sobre a perspectiva do trabalho docente como interacdo humana (TARDIF,
2002, TARDIF; LESSARD,2005); e, por fim, sera apresentada a abordagem do trabalho
a partir do ponto de vista da atividade a partir das contribuicbes da ergonomia e da

ergologia.
2.1 A politica curricular

O curriculo, como campo de estudos e pesquisas, teve sua origem nos Estados
Unidos, inicio do Século XX, passando, posteriormente, a ser objeto de estudo no Brasil
em outros paises do mundo. Pode-se considerar que este campo é formado por trés
grandes teorias curriculares, denominadas por Silva (2002) como teorias tradicionais,

teorias criticas e teorias pos-criticas.

As teorias tradicionais possuem sua origem relacionada com prépria génese do
curriculo como campo de estudos e pesquisa nos Estados Unidos, no final dos anos de

1910 e inicio dos anos de 1920. Esse processo ocorreu a partir da racionalizagdo da
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construcdo, desenvolvimento e testagem dos curriculos, devido a massificagdo da
escolarizacdo que aconteceu em decorréncia do processo de industrializacdo e

movimentos migratdrios estadunidenses (SILVA, 2002).

Para Moreira e Silva (2002), a origem do campo do curriculo nos Estado Unidos
esta relacionada com a acdo e publicacéo de textos de tedricos considerados precursores
do novo campo e a acdo de superintendentes de sistemas escolares americanos.
Destacam-se, nesse conjunto, a obra de John Franklin Bobbitt, “The Curriculum” e o
artigo de Willian Herald Kilpatrik, “The Project Method”, além da publicacdo da
Comissdo de Reorganizacdo da Educag¢do Secundaria (NEA’s Commisssion on the
Reorganization of Secondary Education), que estabeleceu os chamados Principios
Cardiais da Educacdo Secundéaria (Cardinal Principles of Secondary Education), um
documento que determinava a forma de se considerar os objetivos curriculares. A
eficiéncia social era a teoria curricular hegemdnica e os objetivos das producdes, com
excecdo do artigo de Kilpatrick, que tinha como foco os interesses dos estudantes,

pensando cientificamente formas de controlar o curriculo.

As teorias tradicionais concebem o curriculo prioritariamente em uma dimenséo
operacional, com o enfoque em quatro aspectos estruturantes (objetivos, contetdos,
atividades e avaliacdo), que se tornaram determinantes da organizagdo curricular. As
categorias fundamentais dessa teoria sdo: ensino, aprendizagem, avaliacdo,

metodologia, didatica, organizacdo, planejamento, eficiéncia, objetivos (SILVA, 2002).

J& as teorias criticas tém a sua origem nos movimentos de contestagdo social nos
anos 1960 na Europa e nos Estados Unidos, tais como o0s protestos contra a guerra do
Vietnd, movimentos de contracultura, movimento feminista, entre outros. Essas teorias
possuem como caracteristica o questionamento dos arranjos sociais e educacionais e
apresentaram dois movimentos, um na Europa, conhecido como Nova Sociologia da
Educacdo (NSE), e o outro nos Estados Unidos, denominado de Reconceptualizacao.
Tiveram como ancoragem tedrica a fenomenologia, principalmente o inicio do
movimento de reconceptualizacdo americano, 0 materialismo histérico dialético de
Marx e a teoria critica da escola de Frankfurt. Essas eram “[...] teorias de desconfianca,
questionamento e transformacdo radical. Para as teorias criticas, o importante ndo é
desenvolver técnicas de como fazer o curriculo, mas desenvolver conceitos que nos

permitam compreender o que o curriculo faz” (SILVA, 2002, p.30).
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A NSE procurou desmistificar a fungdo do conhecimento, desvendando as
relacfes que poder que envolve sua construcdo. Desvelou conexdes entre curriculo e
poder, organizacdo do conhecimento e distribuicdo de poder (MAINARDES;
STREMEL, 2010). Entre os principais autores deste movimento, podem-se citar 0s
socitlogos ingleses Basil Bernstein e Michael Young. Foi o livro organizado por
Michael Young, Knowledge and Control, que marcou o inicio deste movimento.

Pode-se considerar que, sob ambito das teorias criticas, a compreensdo de
curriculo se desloca de uma perspectiva instrumental para uma perspectiva politica, de
espaco, de poder e algumas de suas categorias sdo: ideologia, reproducdo cultural e
social, poder, classe social, capitalismo, relagfes sociais de produgéo, conscientizacao,
emancipacao e libertagdo, curriculo oculto e resisténcia (SILVA, 2002).

Quanto as teorias pos-criticas, elas tiveram origem e influéncia os movimentos
do pds-modernismo®® e pds-estruturalismo. Os primeiros estudos pds-estruturais do
campo do curriculo foram realizados nos anos de 1970, mas no Brasil houve
desenvolvimento de pesquisas a partir dessa perspectiva apds os anos de 1990,
principalmente depois de textos e traducOes realizadas por Tomaz Tadeu da Silva
(LOPES; MACEDO, 2011). Autores como Giles Deleuze, Jacques Derrida, Michel
Foucault, Félix Guattari e Jacques Lacan, por exemplo, influenciaram estudos e

pesquisas que se desenvolvem a partir desta tendéncia teérica do curriculo.

Nas teorias criticas, o curriculo é considerado uma pratica discursiva, de poder,
de significacdo de atribuicdo de sentidos e de identidade (LOPES; MACEDO, 2011,
SILVA, 2002). Essas teorias estabelecem suas analises a partir de categorias, como
identidade, subjetividade, cultura, etnia, sexualidade, representacdo, significacdo e
discurso (SILVA, 2002) e concebem o curriculo como uma questdo de identidade,
conhecimento e poder (MOREIRA,; SILVA, 2002).

As teorias do curriculo apresentadas anteriormente estdo presentes no cenario

educacional brasileiro, influenciando o campo das politicas e das praticas curriculares.

30 Pés-modernismo € um movimento intelectual que defende que se estd em um novo periodo
historico, a pés-modernidade, e se configura com um conjunto de perspectivas que abrangem
diversos campos intelectuais, politicos, estéticos, epistemoldgicos, etc. Em na vertente social,
politica, filoséfica e epistemoldgico, 0 pés-modernismo questiona o0s principios e pressupostos
do pensamento moderno, tais como as ideias de raz&o, ciéncia, racionalidade, progresso, sujeito
racional, livre autbnomo da modernidade (SILVA, 2002).
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A politica curricular enquanto campo de pesquisa desenvolve-se e ganha visibilidade na
literatura académica brasileira, no inicio dos anos de 1990 (LOPES; MACEDO, 2011;
OLIVEIRA; DESTRO, 2005).

O processo que contribuiu para o inicio e desenvolvimento desse campo de
estudos e pesquisas no Brasil foi a onda de reformas educacionais nos anos de 1990
com o Governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC) (1995-1998 e 1999-2003), que
incluiu a reforma curricular e organizacional da escola brasileira. Esse movimento
seguiu a tendéncia inglesa e a norte-americana, que também tiveram processos de
reformas educacionais realizadas nesses paises, respectivamente nos anos de 1980 e

1990, contribuindo para o desenvolvimento de pesquisas sobre politicas curriculares.

O motivo da onda de reformas contribuir para o aparecimento e
desenvolvimento deste campo de pesquisa foi que as investigacGes, em grande medida,
apresentavam o intuito de analisar do impacto das politicas educacionais colocadas em
curso. Como as politicas curriculares estdo relacionadas ao campo do curriculo e ao
campo das politicas educacionais, sdo perceptiveis, aproximacdes, principalmente sobre

o formato de pesquisas que sdo desenvolvidas, acerca das politicas educacionais.

Segundo Lopes e Macedo (2011), até os anos de 1970, a maioria das
investigacBes sobre politicas educacionais concebiam a politica como um guia para a
pratica. Nessa perspectiva, os estudos tinham o objetivo de produzir conhecimento com
intuito de melhorar a pratica por meio da intervencdo administrativa. A sociedade e o
modo de producdo capitalista eram considerados como dados a priori, e ndo eram
questionados. O campo académico “operava” na busca de solugdes para os possiveis
problemas de implementacéo das politicas, sendo gue o projeto é concebido separado da

pratica.

A partir dos anos de 1980, com os movimentos de critica ao regime militar e a
abertura politica, o Brasil viveu um periodo de mudancas na educagdo e no campo
académico-cientifico (GATTI, 2007). Na educacdo, houve uma maior organizacéo e

mobilizacdo de professores’*; no cenario académico, as pesquisas educacionais

14 Nesse periodo foi organizado a Confederagdo Nacional dos Trabalhadores da Educagéo que
contou com dois milhdes de professores filiados e, em 1981, foi fundado a Associagdo Nacional
de Docentes do Ensino Superior (ANDES).
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apresentaram mudancas com a utilizagdo de abordagens qualitativas®; no campo das
politicas curriculares, aconteceu o desenvolvimento de pesquisas, ensaios e estudos
criticos focalizando, principalmente, os documentos relacionados com as reformas
educacionais, e mais especificamente com as curriculares (como exemplo, analises dos
Pardmetros Curriculares Nacionais - PCNs). Nessa perspectiva, a politica passa a ser
compreendida em uma abordagem processual, envolvendo negociacdo, contestacdo e
luta (OLIVIERA, 2005; OLIVEIRA; DESTRO, 2005). Outra caracteristica desses
estudos é a valorizagdo das relagbes econdémicas no campo da politica, que toma, como
foco de andlise, as influéncias dos contextos internacionais e dos organismos
multilaterais (ex. Banco Mundial) na proposicdo de politicas publicas. Esses estudos
criticam as politicas prescritivas de carater homogeneizante e centralizadas no Estado e

0s mecanismos de divulgacdo, implementacao e controle do curriculo.

Com o advento das teorias poOs-estruturais e pds-modernas no campo das
ciéncias sociais, educacao e curriculo, os estudos sobre as politicas curriculares também
foram influenciados. Segundo Lopes e Macedo (2011), os estudos e pesquisas deste
campo, sob a perspectiva pés-estrutural, vém sendo desenvolvidas a partir do enfoque

discursivo.

O movimento que vem sendo realizado dessas teorias de estudos e pesquisa €,
principalmente, da critica aos estudos da teoria critica, principalmente de base marxista,
por considera-los centrados na estrutura econdmica e estadocéntricas (idem, 2011).
Sendo assim, autores que se filiam as teorias pds-estruturais compreendem que o
modelo analitico utilizado para interpretar as politicas curriculares é anacronico,
estrutural e ndo permite observar os aspectos micro e a subjetividade dos agentes da
politica. Os estudiosos consideram, ainda, que o enfoque de cunho marxista
compreende que a politica pode ser realizada apenas por agentes, o aparelho do Estado,
a economia, e as diferentes instituicbes da sociedade civil. Sendo assim, estabelecem
criticas a esse modo de olhar, por entenderem que esses agentes Sdo atores nos

processos de discursos das politicas, mas ndo possuem poder centralizado. Esse poder,

15 Nesse momento foram realizadas criticas ao paradigma hegeménico nas pesquisas
educacionais que apresentavam forte influéncia do enfoque tecnicista. As perspectivas que
apresentavam como possibilidade tinham influéncia, por exemplo, de teorias de inspiracdo
marxista, fenomenoldgica e de abordagem etnografica, entre outros. (GATTI, 2007; LUDKE;
ANDRE, 1986).
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com base em Foucault, é, portanto, difuso nas relagdes que se constituem em multiplos
formadores de uma microfisica (LOPES; MACEDO, 2011).

De forma resumida, foram apresentadas as principais teorias que tém
influenciado pesquisadores brasileiros sobre as politicas curriculares. Assim, este estudo
apreende a politica curricular a partir de uma abordagem processual e um campo de
luta. Dessa forma, duas nocGes contribuiram com as andlises e interpretagdo da

realidade: desenvolvimento curricular e de recontextualizag&o.
2.2 A nogéo de desenvolvimento curricular

A partir da abordagem processual do campo de estudos e pesquisas do curriculo,
compreende-se, nesta tese, que o curriculo é um artefato determinado historicamente
(GOODSON, 2002) e que, em diferentes momentos historicos e sociais, em diferentes
contextos cientificos e educacionais, recebe diferentes significados, de acordo com
diferentes teorias curriculares. Assim, o curriculo pode ser definido como um: “[...]
projeto seletivo da cultura, cultural, social, politica e administrativamente
condicionante, que preenche a atividade escolar e que se torna realidade dentro das
condigdes da escola tal qual como se acha configurada” (GIMENO SACRISTAN, 2000,
p.34).

A nocdo de desenvolvimento curricular utilizada nesta pesquisa foi desenvolvida
pelo autor e pesquisador espanhol José Gimeno Sacristan, que aborda, a partir de uma
perspectiva critica, importantes temas do campo do curriculo e de questdes emergentes,
tais como a relacdo teoria e pratica no curriculo, competéncias, avaliacdo, contetdos,
desenvolvimento curricular, entre outros. Esse autor também atuou no campo politico

como assessor do Ministro da Educacéo e Ciéncia na Espanha.

A nocéo de desenvolvimento curricular de Gimeno Sacristan (1998, 2000, 2013)
foi apresentada em um conjunto de textos e livros do autor, principalmente na obra O
Curriculo: uma reflexdo sobre a préatica, que trata especificamente da referida nogéo
(GIMENO SACRISTAN, 2000). O autor propde uma concepcdo processual de
curriculo na qual a sua construcdo ocorre de forma dindmica, a partir de diferentes
instancias ou fases de decisao curricular. Esse movimento do curriculo procura articular
0 projeto de educagdo expresso desde as politicas publicas, denominado de curriculo

oficial, até o que acontece no contexto da pratica pedagdgico dos professores.
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A preocupacdo do autor em estabelecer uma perspectiva processual é considerar
diferentes questdes, como politicas, estruturais, organizativas, materiais, entre outros,
como elementos que influenciam no processo de elaboracdo e desenvolvimento
curricular. Sendo assim, o primeiro nivel do desenvolvimento curricular é o das
politicas curriculares, que estabelece um projeto de educacdo advindo das politicas
publicas. O autor situa a politica curricular como elo de interesse politico, teorias e
praticas e denomina este nivel curricular como “curriculo prescrito ou oficial”, que
define como:

[...] toda aquela decisdo ou condicionamento dos conteldos e da
pratica do desenvolvimento do curriculo a partir das instancias de
decisdo politica e administrativa, estabelecendo as regras do jogo do
sistema curricular. Planeja um campo de atuagdo com um grau de
flexibilidade para os diferentes agentes moldadores do curriculo. A
politica é o primeiro condicionante direto do curriculo, enquanto o

regula, e diretamente através de sua acdo em outros agentes
moldadores (p.109).

Esse curriculo é apresentado aos professores em forma de documentos oficiais,
que, no Brasil, sdo expressos em forma de decretos, resolugdes, diretrizes e outros.
Nesse contexto, as DCNEP e as DCNEM, por exemplo, representam a prescricao
curricular que visa estabelecer principios, fundamentos e procedimentos a serem
observados na organizagéo curricular de cada estabelecimento de ensino.

Por vezes o curriculo prescrito passa a ser interpretado e é consubstanciado em
propostas de contetdos disciplinares, em formatos de livros e outros materiais
pedagdgicos que sdo utilizados pelos professores. Gimeno Sacristan (1998, 2000,
2013a, b). Esse nivel de curriculo € denominado de curriculo apresentado aos
professores, pois compreende que esses recursos didaticos sdo instrumentos
responsaveis pela aproximacao das prescri¢des curriculares aos professores.

Pela importancia dos recursos didaticos no desenvolvimento curricular, deve-se
estar atento ao seu conteudo e a forma de uso pelos professores. Para Torres Santomé
(1998), as atividades escolares, em sua maioria, sdo condicionadas pelos recursos
didaticos, principalmente os livros-texto, que, em muitos casos, sao utilizados quase que
exclusivamente para o desenvolvimento curricular. O problema dessa agdo € que 0s
recursos didaticos, principalmente os livros-texto, sdéo um produto politico e, sendo
assim, se apoiam e defendem concepgdes teoricas de educagdo organizando o
conhecimento a partir da légica escolhida. Nessa perspectiva, podem-se encontrar livros

classistas, que defendem valores de uma classe ou grupo social, livros racistas etc.
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O curriculo prescrito, ao chegar as instituicdes de ensino, sofre interferéncia do
professor e dos demais sujeitos que o vivenciam. Nesse processo, Gimeno Sacristan
(2000) considera o professor como principal mediador entre o curriculo e os estudantes,
um agente ativo no processo de desenvolvimento curricular. Sob a perspectiva coletiva
do professorado, o projeto educacional que chega das orienta¢fes curriculares oficiais é
interpretado e se elabora o projeto pedagdgico institucional. Em geral, esse projeto é
expresso no projeto politico-pedagogico das instituicdes. No caso especifico dos IFs,
esse projeto estd consubstanciado em, pelo menos, dois documentos, o PDI e o PPC dos
diversos cursos. O PDI consiste em um documento em que se definem a missdo da
instituicdo e as estratégias para atingir suas metas e objetivos; ja o PPC consiste no
projeto pedagdgico dos cursos técnicos de nivel médio. Em nivel do contexto de sala, o
professor imprime seu projeto nos planos de ensino.

O préximo nivel do desenvolvimento curricular refere-se ao curriculo em acéo,
que se configura como a prética realizada pelos professores em situacdo concreta de seu
trabalho e inserida em um contexto especifico (GIMENO SACRISTAN, 2013).

O resultado do curriculo em acdo € denominado de curriculo realizado, que sdo
os efeitos diversos de ordem cognitiva, afetiva, social, moral nos sujeitos que participam
do desenvolvimento curricular. Por fim, tem-se o curriculo expresso em resultados
escolares comprovaveis que sao refletidos no rendimento escolar, denominado:
curriculo avaliado.

Vale ressaltar que os niveis de decisdo curriculares que estdo fora da instituicdo
escolar, o curriculo prescrito e o curriculo apresentado aos professores, sao
influenciados pelo campo econdémico, politico, social, cultural e administrativo. Ja& 0s
niveis do desenvolvimento curricular que se passam no contexto da instituicdo escolar,
além de serem influenciados pelos campos anteriormente citados, também sdo
influenciados pelos condicionantes escolares. A seguir, tem-se um esquema sobre a
no¢do de desenvolvimento curricular proposto por Gimeno Sacristan (1998, 2000 e
2013a, b).
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Figura 1 - Niveis do desenvolvimento curricular

Curriculo
prescrito

O curriculo
O currriculo planejado para
avaliado os professores
e alunos

O curriculo
O curriculo em organizado em
acgao um cotexto de

uma escola

Fonte: Gimeno Sacristan (1998, 2000, 2013a, b)

Como a ideia que se tem é pensar 0 curriculo como processo, como Praxis,
Gimeno Sacristdn (1998) adverte que as fases de desenvolvimento curricular ndo séo
totalmente independentes uma das outras, mas elas se configuram como concretizagdo
de expectativas curriculares.

Entéo, a partir da nogdo de desenvolvimento curricular, a presente tese parte do
pressuposto de que as politicas curriculares ndo sdo guias para a pratica, e sim
orientacbes que sdo passiveis de criticas, negacdes e aceitaces, entre outros. Os
professores, dessa forma, ndo sdo passivos das politicas curriculares, visto que podem
reproduzir os curriculos das politicas curriculares oficiais, aperfeicoar os curriculos por
meio de condicBes objetivas no cotidiano escolar ou buscar a superagdo das politicas

curriculares.

2.3 A nocgao de recontextualizacdo

Como se pode observar, Gimeno Sacristan (1998, 2000, 2013a, b) propds uma
nogdo que permite compreender o curriculo em uma perspectiva processual em que o
seu desenvolvimento se manifesta em diferentes niveis ou estancias. Para contribuir na
compreensdo das relagcbes que ocorrem nas diferentes instancias do curriculo, sera
utilizada outra nocao que foi desenvolvida pelo autor inglés Basil Bernstein no campo
da sociologia o curriculo, a no¢do de recontextualizagéo.
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A opcdo em utilizar essa nocdo foi em considera-la produtiva “[...] para o
entendimento das reinterpretacbes que sofrem os diferentes textos na sua circulagédo
pelo meio educacional. (LOPES, 2005, p.53). Para Lopes (2005), por meio dessa nocao
podem-se marcar as reinterpretacdes inerentes aos processos de circulacao de textos. Ja
para Mainardes (2006), a producdo tedrica de Basil Bernstein procurou estabelecer uma

ligagéo entre 0s micro-processos e as questdes macro-contextuais.

Basil Bernstein (1924-2000) foi um importante pesquisador da sociologia do
curriculo. Ocupou a catedra Karl Mannheim do Instituto de Educacdo da Universidade
de Londres, onde também foi chefe do Departamento de Sociologia da Educacao.
Desenvolveu estudos no contexto da sociologia critica da educacdo na Inglaterra e,
como ja foi informado, fez parte do movimento na NSE (MAINARDES; STREMEL,
2010).

H4, nos seus estudos, didlogos com diferentes campos das ciéncias sociais, como
a sociologia, antropologia e linguistica. Possuia conhecimento de autores classicos,
como Karl Marx, Emile Durkheim, Pierre Bourdieu, entre outros, e abordou, de forma
critica, temas relacionados com a linguagem, identidade, cultura e formas de
estruturacao da educagdo (BERSNTEIN, 1996), colocando em “[...] questdo o papel da
educacdo na reproducdo cultural das relacBes de classe, evidenciando a pedagogia, o
curriculo e a avaliagdo como forma de controle social” (MAINARDES; STREMEL,
2010).

Basil Bernstein possui uma producdo tedrica rica, densa e de alto nivel de
abstracdo com varios conceitos proprios. Sua publicacdo iniciou em 1958 e finalizou no
ano de 2000, proximo de sua morte. Entre sua obra os livros que encontram destaque
sdo o conjunto intitulado Classe, Codigos e Controle, publicado em quatro volumes,

sendo trés primeiros publicados nos anos de 1970 e o Gltimo somente em 1996°.

16 Primeiro livro: Class, codes and control: theoretical studies towards a sociology of langague
(Classe, cadigo e controle: estudos tedricos da sociologia da linguagem), volume lem 1971;
segundo livro: Class, codes and control: Applied studies towards a sociology of language.
(Classe, codigo e controle: estudos aplicados & sociologia da linguagem), volume 2 em 1973;
terceiro livro: Class, codes and control: Towards a theory of educational transmissions (Classe,
codigo e controle: em direcdo a uma teoria das transmissdes educacionais), volume 3 em 1975;
quarto livro: Class, codes and control: The estructuring of pedagogic discourse (A estruturacio
do discurso pedagogico: classe, codigos e controle), volume 4 em 1996.
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A nogdo de recontextualizagdo foi formulada no contexto da teoria do
dispositivo pedagégico (MAINARDES, STREMEL, 2010), que, por sua vez, foi
elaborada para analisar o processo de transformacdo de uma disciplina ou um campo do

conhecimento para se constituir em conhecimento escolar.

A recontextualizagdo pode ser compreendida como o processo de selecdo e
organizacdo do conhecimento no curriculo em que se apropria, recoloca, refocaliza e
conecta discursos, de forma seletiva, para formar o seu préprio discurso pedagogico
(STRAVOU, 2008, p.02). Para Lopes (2008), a recontextualizacdo constitui-se como
uma transferéncia de textos de um contexto para outro, como, por exemplo, do contexto
académico para o contexto de um sistema educacional ligado a esfera federal, estadual

ou municipal; do contexto de uma rede de ensino para o de uma escola.

De forma mais sintética, a nocdo de recontextualizacdo apresenta uma ideia de
quando se transporta um texto, um contetdo (discurso), de um contexto para outro, o
que é transportado inevitavelmente sofre alteracdo. E essa alteracdo pode acontecer em
diferentes contextos, como por exemplo, no contexto da pratica pedagdgica e no
contexto do sistema educacional. A seguir, serdo abordadas de forma mais detida as

duas situagdes de recontextualizagéo.

Na préatica pedagdgica, a recontextualizacdo ocorre no momento em que 0
professor transforma o conhecimento oriundo do contexto social (em grande medida, a
escola lida com o conhecimento cientifico, habilidades, valores, entre outros) em
conhecimento escolar. Ha, a seguir, 0 exemplo no qual o autor apresenta este processo

de determinada pratica social de sua realidade concreta para o contexto pedagdgico:

Pode-se fornecer um exemplo adicional do processo de
recontextualizador, desta vez com referéncia a pratica manual. Nas
escolas secundarias, era costume se ter uma sala grande, na qual banco
de madeira estavam arranjados em filas. Estava em exposi¢do, em
prateleiras ou armarios, uma série de instrumentos: serras, formdes,
plainas, ferramentas. O que temos aqui ¢ uma transformacdo de uma
pratica manual, a carpintaria, num trabalho pedagdgico em madeira. A
pratica original é abstraida de seu proprio discurso regulativo, isto é,
as relacbes de poder sdo abstraidas de seu contexto social, e suas
destrezas especializadas séo transformadas pelo DI/DRY da escola.

70 DI/DR constitui-se como a relagdo entre o discurso instrucional (DI) e o discurso regulador
(DR). A relacdo DI/DR indica que o DI sempre estd integrado ao DR. O DI refere-se aos
conhecimentos mais especificos e forma de transmiti-los, j& 0 DR possui um cunho ideol6gico
(moral, valores, identidade).
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Em geral, o processo recontextualizador que governa 0s movimentos
do discurso do local de sua produ¢do ou atuacao para sua posi¢do no
interior do discurso pedagdgico neutraliza, ao abstrair as relacGes de
poder, o contexto social original (BERNSTEIN, 1996, p. 260).

No exemplo anterior, ao transformar a carpintaria, um oficio, em um trabalho
pedagogico, ocorre um processo de recontextualizacdo, ou seja, transformagdo de uma
prética social em contetdo escolar. Para o autor, a carpintaria em sua realidade concreta,
em seu contexto social, ndo ¢ a mesma “coisa” do que uma aula sobre 0 mesmo tema.
Apesar de tratar do mesmo ‘“objeto”, a carpintaria, ao ser “transformada” em um
contetido escolar, sofre importantes alteragdes que ndo permitem afirmar que uma aula
de carpintaria seja a realizacdo deste oficio. A partir deste principio, Bernstein (1996,
p.260) considera que disciplinas escolares, como a Fisica, por exemplo, sdo “discursos
recontextualizados”, pois se constituem como resultados de principios
recontextualizadores que transformaram a o contedo cientifico em contetdo escolar.
Esse processo acontece mediante a selecdo e o deslocamento, do contetdo original, no
caso 0 conhecimento cientifico, a relocacdo e refocalizacdo no contexto de reproducéo,

0 contexto escolar.

Antes de mais nada, essa Fisica é um discurso recontextualizado. Ela é
0 resultado de principios recontextualizadores que efetuam uma
selecdo e deslocaram do contexto primario da produ¢do do “discurso”
(em geral, as universidades ou agéncias equivalentes) aquilo que conta
como Fisica e o recolocaram, o refocalizam, no contexto secundario
da reproducgéo do discurso (BERNSTEIN, 1996, p. 260-261).

No que se refere aos sistemas educacionais, 0 processo de recontextualizagao
esta relacionado por trés contextos, o primario, o secundario e o recontextualizador. E
no contexto primario que sdo criadas, desenvolvidas ou alteradas, de forma seletiva, as
novas ideias e os discursos pedagoégicos do sistema educacional. Esse processo é
denominado como contextualizacdo primaria (BERSNTEIN, 1996, p.268) e forma o
campo®® intelectual do sistema educativo. As pesquisas e a producio de conhecimento
que sdo realizadas nutrem esse contexto. Pode-se exemplificar esse contexto no Brasil
com os grupos de pesquisadores e especialistas que prestam assessorias a Orgdos

administradores da educagcdo, como o MEC, na esfera federal, as secretarias de

18 A perspectiva de campo que Bernstein utiliza remete a concep¢do de campo de Bourdieu
(1989, 2004), um conceito desenvolvido pelo autor francés. De forma resumida, pode ser
compreendido como como um espaco social em que se estabelece um conjunto de relacdes de
forca entre agentes (individuos ou instituicdes) que lutam por diferentes formas de poder, como
o0 politico ou o cultural e também pela legitimacao. Para Bourdieu (2004) o campo intelectual,
assim como o campo literario, cientifico e outros; é tipo do campo de producéo cultural.
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educacdo estaduais e municipais nas esferas estaduais e municipais, respectivamente.
Esses sujeitos elaboram novas propostas ou alteram propostas ja criadas no intuito de
estabelecer o discurso pedagdgico que sera circulado no contexto do sistema de ensino,
ou seja, no contexto secundario. Esse discurso pedagdgico apresenta, geralmente, um

projeto de educacéo.

O contexto secundario refere-se a reproducdo seletiva do discurso educacional,
formado por diferentes agéncias e diferentes niveis (0s niveis estéo relacionados com a
organizacdo dos niveis do sistema educacional). Esse contexto €& composto,
principalmente, pelas instituicdes educativas, como as escolas, mas em outros espacos

pode ocorrer a reproducdo do discurso oficial.

Ja o contexto recontextualizador é o terceiro e Gltimo contexto e se refere ao que
realiza a regulacio da circulagio de textos entre os contextos primario e secundario. E
formado por campos denominados de recontextualizadores, que sdo formados por
instituicGes e agentes que podem realizar a regulacdo dos textos que transitam entre o
contexto da producdo para a reproducdo de discursos, por exemplo: supervisores das
redes de ensino, gestores, etc. (BERNSTEIN, 1996; HYPOLITO, LEITE, 2006).

Ao abordar a recontextualizagdo no ambito educacional, também é importante
considerar que diferentes elementos que influenciam, de alguma forma, nesse processo.
Cada contexto que estd envolvido na recontextualizacdo € considerado um campo
recontextualizador, denominado como oficial ou pedagdgico. O campo
recontextualizador oficial (CRO) ¢ “[...] regulado diretamente pelo Estado”
(BERSNTEIN, 1996, p.276) e possui relagdes com: a) o campo internacional, que sdo
constituidos por agéncias internacionais e por outros paises; b) o campo de producéo,
relacionado com area econémica; e ¢) o campo do controle simbdlico, relacionado com
a cultura. O campo recontextualizador pedagdgico ndo-oficial (CRP) é marcado por
relagbes com agéncias externas ao Estado e esta relacionado com o campo da producao
de teorias educacionais, sendo constituidos pelo espaco académico, universidades e
faculdades de educagdo, periodicos especializados. A producdo do campo
recontextualizador pedagdgico néo oficial pode influenciar o Estado, suas instituicdes e
sujeitos. No entanto, essa influéncia ocorre a partir do processo de recontextualizacdo de
discursos e textos (LOPES, 2008).
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A recontextualizacdo no &mbito dos sistemas de ensino é iniciada a partir da
descontextualizagdo, um processo de modificacdo do texto que assegura que ele néo
sera mais o0 mesmo no final do processo (BERNSTEIN, 1996, p.270). A
descontextualizacdo se inicia com a selecéo de texto, sendo realizado, posteriormente, o
processo de simplificacdo, de condensacdo e de reelaboragcdo, por meio de acGes que
ndo sdo desenvolvidas de forma consensual, e sim em meio aos conflitos entre os

diferentes interesses do campo de recontextualizacao.

A partir dos processos de recontextualizagio que 0S campos
recontextualizadores pedagogicos produzirdo, o discurso pedagogico € definido nédo
como um discurso propriamente dito, mas como discurso com um principio de
apropriacdo de outros discursos, um principio recontextualizador (LOPES, 2008). O
discurso pedagogico estabelecerd regras para relacionar dois outros discursos, o
instrucional e o regulativo. O primeiro é o especializado e o segundo esta associado aos

valores dos sujeitos.

Para Bernstein (1996), discurso regulativo, que € constituido de regras sociais,
regula a producdo, distribuicdo, reproducdo inter-relacdo e mudanga dos textos
pedagogicos legitimos, bem como as relagBes sociais de transmissdo e aquisicdo e a
organizagdo de seus contextos. Sendo assim, esse discurso acaba “dominando” o
discurso instrucional, pois é por meio desse discurso que a ideologia intervém no
discurso pedagogico. O discurso pedagdgico &, portanto, uma recontextualizacdo de
textos e de suas reacOes sociais geradores, a partir de posi¢cbes dominantes no interior

dos campos econémico e de controle simbdlico.

Outro aspecto importante que deve ser considerado é que 0 campo
recontextualizador € afetado pelo campo internacional, de producdo e de controle
simbolico. O primeiro campo é constituido pelas agéncias de financiamento
internacionais e por outros paises; o segundo ligado a esfera econdmica; e o terceiro se
relaciona com a cultura (BERNSTEIN, 1996; LOPES, 2008). As relacbes entre 0s
campos nas politicas de recontextualizacdo dependem dos principios de controle e de
poder, que podem ser exercidos de maneira direta ou indireta. Lopes (2008) ainda
afirma que é importante considerar a multiplicidade dos campos que atuam sobre as

politicas curriculares e a diversidade das influéncias em jogo.



60

Como ja foi afirmado, a partir da abordagem proposta, pode-se compreender que
as politicas curriculares ndo sdo desenvolvidas como mera reproducdo. Entende-se que
essas politicas curriculares configuram-se como o curriculo prescrito (GIMENO
SACRISTAN, 2001) da educacdo profissional de nivel médio e como o discurso
pedagogico (BERNSTEIN, 1996) que foi elaborado a partir da influéncia do contexto
primario, ou seja, do campo intelectual. O MEC e o0 seu setor responsavel pela educacéo
profissional, a Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica (SETEC), atuam em
ambito do campo recontextualizador oficial. Assim, deve-se considerar, também, que as
DCNEP foram elaboradas mediante a influéncia do campo recontextualizador em que
pesquisadores, professores, estudiosos, entre outros, elaboraram um projeto para a
educacdo profissional de nivel médio que apresenta determinada concepcao de educacgéo
e de educacdo profissional. Sendo assim, as DCNEP representam um discurso

pedagogico sobre o ensino profissional de nivel médio.
2.4 O trabalho docente

Para a analise do curriculo em acdo, optou-se por realiza-la a partir da categoria
trabalho docente, sob o ponto de vista da atividade, uma abordagem que vem sendo
desenvolvida em pesquisas no campo das ciéncias do trabalho.

No enfoque realizado, o professor ¢ considerado como “[...] um sujeito historico
dotado de intencionalidade em seu agir” (AUAREK, 2012, p.29) e, sendo assim, ndo
pode ser reduzido a mero reprodutor de politicas educacionais®®. Nesse sentido, Gimeno
Sacristan (2000) considera que o professor exerce um papel de intérprete ativo em
relacdo as prescricdes curriculares, o que lhe confere o sentido de acdo frente as
normatizacdes oficiais. JA& Pimenta (2002) considera que os professores elaboram,
definem e reinterpretam as prescri¢des curriculares, o que também demonstra o aspecto
ativo da acdo dos professores.

Para realizar a acdo proposta, é importante que o olhar sobre o trabalho docente
ndo fique restrito aos estudos de quadros sociais mais amplos e que adote uma
perspectiva de levar “[...] a pesquisa ao campo propriamente dito das praticas cotidianas

pelas quais se realizam e reproduz o processo de trabalho dos atores escolares”, ou seja,

19 Esta assertiva ndo é exclusiva desta tradicdo. No campo das politicas curriculares, as teorias
que que compreendem as politicas em uma perspectiva processual (Ex. BERNSTEIN, 1996;
GIMENO SACRISTAN, 1998) e pesquisadores que gque tomam a pratica pedagdgica como
categoria analitica (Ex.: VEIGA, 2008) sdo alguns exemplos de perspectivas tedricas que nao
consideram o professor com reprodutor das prescrigdes curriculares.
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de se olhar por baixo (TARDIF; LESSARD, 2005, p.38). Retomando a metafora do
oceano, a perspectiva adotada na pesquisa investiga o que acontece com o trabalho do

professor no fundo do oceano.
2.4.1 Sobre a natureza do trabalho docente

Pelo menos h& quarenta anos, o trabalho docente é um tema que vem sendo
estudado por varios pesquisadores no Brasil e em outros paises na América do Sul,
Ameérica do Norte, mais especificadamente os EUA e Canada, e também na Europa, por
exemplo (MARTINEZ, 2001; MORAES, 2012). Desse modo, varios temas vém sendo
estudados nas pesquisas do campo, tais como: a intensificagdo e organizacdo do
trabalho docente; a profissionalizacdo e proletarizacdo docente, o trabalho docente
como trabalho produtivo; o sofrimento no trabalho; o trabalho, a qualificacdo
profissional e a competéncia; o trabalho e subjetividade; o trabalho, as politicas e
praticas educacionais; entre outros (MARTINEZ, 2001, MACHADO, 2015). E uma das
questdes classicas sobre o trabalho docente, a sua natureza e especificidade, foi
desenvolvida, pelo menos, por dois grandes autores brasileiros, Saviani (1991, 2008a) e

Paro (1993, 2016), nos anos de 1980 e 1990, a partir de uma perspectiva marxiana.

Dermeval Saviani é um autor com grande relevancia para o pensamento social,
politico e, sobretudo, pedagdgico no Brasil. Formado em Filosofia, com doutorado em
Filosofia da Educacdo, atua, desde os anos de 1970, como docente e pesquisador
desenvolvendo estudos sobre filosofia e historiografia da educacdo, politicas
educacionais, entre outras teméticas. No inicio dos anos de 1980, em um momento de
criticas as teorias pedagdgicas hegemdnicas no Brasil, 0 autor desenvolveu uma teoria
pedagbgica, denominada ‘“pedagogia histdrico-critica”, com intuito de ser uma

alternativa contra as propostas pedagogicas hegemonicas?.

Foi, portanto, no contexto da teorizacdo desta pedagogia historico-critica que
Saviani (2008a) situa a natureza e a especificidade do trabalho docente. O texto foi

desenvolvido e apresentado, inicialmente, em uma comunica¢do no ano de 1984 e,

20 No final dos anos de 1960 e durante a década de 1970, se desenvolveu, no Brasil e em outros
paises, um movimento de analises criticas sobre a educacdo, sobretudo sobre a instituicdo
“escola”. Foi neste contexto que Dermeval Saviani elaborou o texto: “Escola e democracia ou a
teoria da curvatura da vara”, que realiza uma analise critica sobre a pedagogia tradicional,
pedagogia nova e a pedagogia tecnicista. Esse artigo, posteriormente, constituiu o terceiro
capitulo do livro Escola e democracia, em que foram eshogadas as linhas basicas da proposta
pedagogica elaborada pelo autor (SAVIANI, 2008b).
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posteriormente, em sua obra classica Pedagogia Historico-Critica: primeiras
aproximacoes, em 1991.

Para o autor, o trabalho é um fendmeno relacionado, exclusivamente, aos seres
humanos. Isso porque, diferente dos animais, que se adaptam a natureza, 0 homem para
garantir sua existéncia precisa produzi-la continuamente a partir da transformacdo da
natureza para atender suas necessidades materiais, que sdo supridas por meio do
trabalho.

Com efeito, sabe-se que, diferentemente dos outros animais, que se
adaptam a realidade natural tendo a sua existéncia garantida
naturalmente, 0 homem necessita produzir continuamente sua propria
existéncia. Para tanto, em lugar de se adaptar a natureza, ele tem que
adaptar a natureza a si, isto é, transformé-la. E isto é feito pelo
trabalho. Portanto, o que diferencia 0 homem dos outros animais é o
trabalho. (SAVIANI, 2008b, p.11)

No entanto, o trabalho ndo pode ser considerado qualquer acdo de gasto
energético ou de movimento corporal. Isso porque a sua origem ndo estd na acdo
perceptivel de seu corpo ao se deslocar e sim no momento em que o sujeito planeja
mentalmente o que sera realizado: “E o trabalho instaura-se a partir do momento em que
seu agente antecipa mentalmente a finalidade da acdo. Consequentemente, o trabalho
ndo é qualquer tipo de atividade, mas uma agio adequada a finalidade. E, pois, uma
acao intencional”. (SAVIANI, 2008a, p.11). Portanto, para o autor brasileiro, o trabalho
esta relacionado como uma atividade intencional e essencialmente humana, assim como

Marx (2017), ja sinalizava em sua obra: “O Capital I”.

O trabalho é, antes de tudo, um processo entre 0 homem e a natureza,
processo este em que o homem, por sua propria a¢do, medeia, regula e
controla seu metabolismo com a natureza. Ele se confronta com a
matéria natural como com uma poténcia natural [Naturmacht]. A fim
de se apropriar da matéria natural de uma forma util para sua prépria
vida, ele pde em movimento as forcas naturais pertencentes a sua
corporeidade: seus bragos e pernas, cabeca e mdos. Agindo sobre a
natureza externa e modificando-a por meio desse movimento, ele
modifica, ao mesmo tempo, sua prépria natureza. Ele desenvolve as
poténcias que nela jazem latentes e submete o jogo de suas forgas a
seu proprio dominio. N&o se trata, aqui, das primeiras formas
instintivas, animalescas [tierartig], do trabalho. Um incomensuravel
intervalo de tempo separa 0 estagio em que o trabalhador se apresenta
no mercado como vendedor de sua propria forca de trabalho daquele
em que o trabalho humano ainda n&o se desvencilhou de sua forma
instintiva. Pressupomos o trabalho numa forma em que ele diz
respeito unicamente ao homem. Uma aranha executa operagdes
semelhantes as do teceldo, e uma abelha envergonha muitos arquitetos
com a estrutura de sua colmeia. Porém, o que desde o inicio distingue
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0 pior arquiteto da melhor abelha é o fato de que o primeiro tem a
colmeia na mente antes de construi-la com cera. No final do processo
do trabalho, chega-se a um resultado que ja estava presente na
representacdo do trabalhador no inicio do processo, ou seja, um
resultado que ja existia idealmente. (p.255-256).

E a partir da transformagio da natureza pelo trabalho que os seres humanos
criam o seu mundo, o0 mundo da cultura. E esse processo ocorre a partir de duas
dimensdes do trabalho, denominadas de trabalho material e trabalho ndo-material®
(SAVIANI, 1991, 2008b). O trabalho material estd relacionado & producdo de bens
materiais, como uma cadeira ou uma mesa, por exemplo. Nessa modalidade de trabalho,
0 produto separa-se do produtor. No entanto, para se realizar a producdo material, é
necessario que o homem represente mentalmente os objetivos a serem alcancados e essa
representacdo “[...] inclui o aspecto do conhecimento das propriedades do mundo real
(ciéncia), de valorizacdo (ética) e de simbolizacao (arte) (SAVIANI, 2008b, p.12). Esses
aspectos abrem perspectivas para outra dimensdo do trabalho humano, o trabalho néo-
material, que, por sua vez, estd relacionado com a producdo de ideias, conceitos,
valores, simbolos, habitos, atitudes, habilidades, ou seja, a producdo do saber sobre a

cultura e sobre natureza, que constitui o conjunto da producéo humana.

A producgdo ndo-material, por sua vez, possui duas modalidades, uma que se
refere as atividades em que o produto se separa do produtor, como livros, objetos
artisticos etc.; e outra que se refere ao produto que ndo se separa do produtor em sua
producdo, como uma apresentacao de teatro ou uma consulta médica, por exemplo. Para
Saviani (1991), € justamente na segunda modalidade que se configura a natureza do
trabalho docente.

De fato, a atividade educacional tem exatamente esta caracteristica: o
produto ndo é separado do ato de producdo. A atividade de ensino, a
aula, por exemplo, € uma coisa que supde a0 mesmo tempo a presenca
do professor e a presenca do aluno. Ou seja, 0 ato de dar aulas é
inseparavel da producdo desse ato e do consumo desse ato. A aula é,
pois, produzida e consumida ao mesmo tempo: produzida pelo
professor e consumida pelos alunos (SAVIANI, 1991, p.81).

Como se pode perceber, o autor considera que a aula como o produto e consumo
do trabalho docente, produzida por professores e consumida pelos estudantes. Dessa
forma, para o autor, 0 produto néo se separa do seu consumo. De diferente modo, Paro

(2003) ndo compreende a aula na mesma perspectiva de Dermerval Saviani.

21 Os conceitos de trabalho material e imaterial sdo tratados em Marx (1978, pp. 70 — 80).
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Vitor Henrique Paro € outro importante professor e pesquisador do campo da
educacdo. Com uma caminhada de mais de 30 anos na pesquisa em educagao, seus
estudos enfatizam temas como: administracdo escolar, gestdo democréatica da escola
publica, qualidade do ensino, entre outros. Em 1992, desenvolveu um trabalho que
aborda a tematica sobre a natureza do trabalho pedagogico, que foi publicado em 1993
na Revista da Faculdade de educacdo e, posteriormente, no livro: A gestdo democrética

da escola publica, em 1994.

O autor considera que na sociedade capitalista a aula é, de fato, considerada
produto do processo educativo. Cita exemplos da aula como servico prestado pela
escola e que é avaliada como boa ou ruim e do ensino privado, que remunera
professores por aula ministrada. No entanto, o autor alerta que, em uma anéalise mais
acurada, sera possivel perceber que a aula consiste, na realidade, “[...] na atividade que
da origem ao produto do ensino” (PARO, 2016, p.41). Dessa forma, o autor considera a
aula ndo como o produto do trabalho pedagdgico e sim como o proprio trabalho

realizado pelos professores.

Para Vitor Paro o produto da educacdo,? ¢ algo mais complexo do que foi
proposto por Dermeval Saviani. Isso porque a educacdo compreendida como
apropriacdo de um saber historicamente produzido e a escola, por sua vez, € considerada
uma das instancias que provem a educacdo. E, dessa forma, seu produto ndo pode ser
restrito ao ato de aprender, pois o estudante apropria de um saber que é por ele
incorporado, ndo se configurando apenas como um mero consumidor, € sim como o
objeto de trabalho.

[...] o aluno ndo é apenas consumidor do produto, mas também objeto
de trabalho. Sua semelhanca com o conceito de objeto de trabalho
visto anteriormente faz sentido, na medida em que ele é o verdadeiro
objeto “sobre o qual” se processa o trabalho pedagdgico e que se

“transforma” nesse processo, permanecendo para além dele. (PARO,
2016, p.41, grifos do autor).

Fazendo uma analogia com a producdo material, na qual o objeto de trabalho é
passivo & sua transformacdo, o autor considera que a resposta do estudante ndo sera
semelhante, pois ele é sujeito ativo do processo pedagdgico e age de acordo com sua
especificidade humana, enquanto ser historico atua na condicdo de produtor ou

coprodutor do processo de ensino-aprendizagem.

22 A educacéo é concebida pelo autor como relagéo social.
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Outro aspecto destacado é que no processo de producdo material as
modificagdes realizadas no objeto de trabalho sdo de natureza material, enquanto a
transformacéo realizada no processo pedagdgico esta relacionada a personalidade do
estudante a partir da apropriacdo de conhecimentos, atitudes, valores, habilidades,
técnicas, etc. Assim, em um processo efetivo de ensino-aprendizagem existird uma
diferenca da forma como o estudante iniciou para a forma como ele saiu. Essa diferenca
€ que se constitui como o produto do trabalho pedagdgico.

De qualquer forma, se o processo de trabalho pedagdgico se realizou a
contento, consideramos que o educando que sai do processo €
diferente daquele que ai entrou. E essa diferenca que constitui
verdadeiramente o produto da educagdo escolar. A consequéncia desse
conceito de produto pedagdgico é a refutacdo da ideia de que, no
processo de trabalho pedagd6gico, o produto ndo se separa da
producdo. Na verdade, essa separacdo se da de fato: na medida em
que, para além do processo, permanece algo que € utilizado pelo
educando pela vida afora. E claro que tal separacdo ndo se da nos
moldes absolutos em que se verifica na producdo material. Nesta, ha
um intervalo entre produgdo e consumo, de tal forma que o produto se
destaca completamente da producdo. No caso da producdo
pedagdgica, o consumo se da imediatamente, como observa Saviani,

mas ndo apenas imediatamente, ja que se estende para além do ato de
producédo. (PARO, 2016, p.42).

E importante ressaltar que a separacdo ndo acontece da mesma forma absoluta
como acontece em uma producdo de um objeto qualquer, para além do processo
permanece 0 que é utilizado pelo estudante, o consumo do que € aprendido desde o

momento do processo de ensino e ndo apenas no processo de aprendizagem.

Outro importante aspecto que Paro (2016) apresenta em sua obra é o de
considerar o trabalho docente como um servigo. Apesar de ndo ser inédita esta ideia,
pensar o trabalho docente no setor de servigos, ou terciario, possibilita ndo parear o
trabalho docente ao trabalho fabril. Essa é uma perspectiva que vem sendo desenvolvida
na forma de interpretar o trabalho dos professores, tanto do ponto de vista das politicas

publicas como de alguns pesquisadores (BASSO, 1994).
2.4.2 - O trabalho docente como trabalho de interac6es humanas

Para agregar ao escopo tedrico até aqui desenvolvido, sera utilizada a
contribuicéo de dois autores canadenses, Maurice Tardif e Claude Lessard, que desde os
anos de 1990, tém influenciado o campo de estudos e pesquisas no Brasil sobre o

professorado, principalmente, sobre temas como: saberes docentes, formacdo de
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professores, profissao e trabalho docente. Maurice Tardif é professor e pesquisador com
reconhecimento internacional, que, atualmente, dirige o centro de pesquisa canadense
sobre profissdo docente. Seus estudos abordam temas como a profissdo e o trabalho
docente, a formacdo de professores e o0s saberes docentes, entre outros. Com
reconhecimento semelhante, Claude Lessard é sociologo e tem desenvolvido suas
pesquisas versando principalmente sobre profissionalizacdo e trabalho docente, entre

outros temas.

As contribuices de Maurice Tardif e Claude Lessard nesta tese visam,
sobretudo, a melhor compreenséao do trabalho docente como uma forma de trabalho que
é desenvolvido sobre, com e para seres humanos, configurando assim, como trabalho de
interacfes humanas. Esse tema foi desenvolvido pelos autores em questéo, pelo menos,
nas seguintes obras: Saberes Docentes e Formacdo Profissional (TARDIF, 2002) e O
Trabalho Docente: elementos para uma teoria da docéncia como profissional de
interacbes humanas (TARDIF; LESSARD, 2005). Em Tardif (2002), o tema foi
abordado no contexto da teorizagdo e das reflexdes sobre a natureza dos saberes
docentes referentes a formacgdo e ao trabalho dos professores. Esse autor procurou
desenvolver a ideia de que o saber dos professores deve ser compreendido em intima
relacdo com seu trabalho desenvolvido na escola e em sala de aula. Sendo assim, Tardif
(2002) situa esse saber no campo de estudo do trabalho docente e, ao proceder nesta
acdo, apresenta as caracteristicas do trabalho docente, demonstrando que este trabalho
se difere de outras formas de trabalho que sdo realizados sob a matéria inerte (industrial,
tecnoldgico etc.). Em Tardif e Lessard (2005), estes tém como objeto de estudo o
“trabalho interativo” e, com a mesma perspectiva de diferenciar o trabalho docente de
outras formas de trabalho, procuram desenvolver, com mais propriedade, a perspectiva
da docéncia como um trabalho de interacdes, que apresenta elementos especificos que

estruturam o processo de trabalho realizado na escola.

Para os autores, a docéncia faz parte de um grupo de oficios que tem os seres
humanos como “objeto de trabalho”. Essas ocupagdes sdo denominadas pelos autores
como trabalho interativo, que possui como caracteristica essencial: “[...] colocar em
relagdo, no quadro de uma organizacao (escola, hospitais, servigos sociais, prisoes, etc.)
um trabalhador e um ser humano que se utiliza de seus servigcos” (TARDIF; LESSARD,

2005, p.19). Nessa perspectiva, 0 ensino é considerado uma atividade humana, um
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trabalno em que acontece a interacdo entre pessoas com objetivo de atingir
determinados objetivos educacionais.
O ensino é uma atividade humana, um trabalho interativo, ou seja, um
trabalho baseado em interacGes de pessoas. Concretamente, ensinar é
desencadear um programa de interacdes com um grau de alunos, a
fim de atingir determinados objetivos educativos relativo a

aprendizagem de conhecimento e a socializacdo (TARDIF, 2002,
p.118, grifos do autor).

Os autores consideram que a docéncia possui caracteristicas especificas que 0s
distinguem de outras formas de trabalho humano. Observando categorias, como o
objetivo do trabalho, natureza do objeto do trabalho, a natureza dos meios do trabalho e
produto do trabalho, Tardif (2002) e Tardif e Lessard (2005) apresentam caracteristicas

que podem contribuir no processo de reflexdo sobre o trabalho docente.

Todo trabalho humano possui objetivos ou fins. Sendo assim, em alguns oficios,
como na industria, os objetivos sdo precisos, delimitados, visto que, por vezes, 0
trabalhador pode observar o resultado de seu trabalho em um curto prazo. Por exemplo,
em uma empresa de metalurgia, que objetiva o beneficiamento de um determinado
metal, um grupo de operarios trabalham no processo de eletrdlise (um processo fisico-
quimico que objetiva a adesdo de determinados elementos quimicos a peca metélica).
Nessa empresa, existem postos de trabalhos em que trabalhadores devem retirar as
placas de aluminio do tanque de eletrélise resultante da adesdo do metal e encaminhar
para outros postos (ASSUNCAO, 2006). Pode-se observar que a tarefa que foi prescrita
ao trabalhador para desenvolver no posto de trabalho citado é delimitada e precisa,
sendo que, integrada ao conjunto de outros objetivos desempenhados na empresa,

objetiva contribuir com o objetivo final da empresa em questdo, beneficiar o metal.

O trabalho docente também é dotado de objetivos, de fins, mas, de modo
diferente do exemplo anterior, 0s objetivos da docéncia ndo sdo tdo precisos e
alcancaveis em curto prazo. Pode-se considerar que a escola, como instituicdo social,
possui 0 objetivo mais amplo promover a formacdo humana. No entanto, esse objetivo é
realizado por meio da acdo coletiva de inimeros trabalhadores, os professores, que
agem sobre uma massa de pessoas, 0s estudantes, durante um tempo consideravel. Se
for observado o que estabelecem a Constituicdo brasileira e a LDBEN para a educacéo
bésica obrigatoria no Brasil, que é de quatro aos 17 anos, os professores brasileiros

“agem” sobre os estudantes, durante um tempo, aproximado, de 13 anos, e, Se for
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considerada a educacéo infantil e o ensino superior, esse tempo pode ser maior. Outro
aspecto importante é que o retorno da tarefa realizada pelo professor no processo de

ensino-aprendizagem é impreciso, com um longo prazo e dificil de se apreender.

Os objetivos do trabalho docente também possuem um carater geral e nédo
operatorio, pois os professores trabalham a partir de orientacbes muitas vezes
imprecisas, que exigem, por parte deles, escolhas, decisdes e improvisacdo na realizacéo
do seu trabalho. Por exemplo, os programas escolares possuem inimeras imprecisoes
que permitem interpretacdes que carecerm de um sentido mais preciso. Outro aspecto
dos objetivos do trabalho docente € que eles sdo numerosos e variados. Se forem
consideradas as diferentes acdes desenvolvidas da escola, pode-se compreender que
existem os objetivos dos programas escolares, dos componentes curriculares, dos outros
servicos escolares. Assim, observando essas questdes, o trabalho do professor é bastante

exigido.

Diferentemente de outros oficios, que tém como objeto de trabalho a matéria
inerte ou de simbolos, a docéncia se constitui como um oficio cujo objeto é formado de
relagbes humanas. Assim, trabalhar com pessoas néo se configura como um fendémeno
insignificante ou trivial, mas, ao contrario, trata-se do centro das relagdes entre
“trabalhadores” e “trabalhados” que se desdobra para outras funcgBes e dimensdes do
oficio (TARDIF; LESSARD, 2005). Os professores, em seu trabalho, lidam com
sujeitos individualizados e socializados, que sdo heterogéneos, ou seja, com diferentes
capacidades de acdo social, como interacdo com o0s colegas e de aprendizagem. Os
estudantes, como seres sociais, podem despertar atitudes e julgamentos de valor nos
professores. Assim, questbes de género, de raca, de classe social, etc podem suscitar
atitudes, reacOes, intervencdes, acles pedagogicas diferentes dos professores. Os
autores consideram, dessa forma, que trabalhar sobre, com e para os seres humanos
repercute sobre seus conhecimentos, sua identidade e sua experiéncia profissional. 1sso
porque, para os autores, a presenca de um objeto de trabalho, que é humano, modifica
profundamente a natureza do trabalho e a atividade do trabalhador. A base deste
argumento esta na concepg¢ao marxista de que em um trabalho ndo apenas o objetivo do
trabalho é transformado pelo trabalhador e, sim, o préprio trabalhador também é
transformado por seu trabalho (TARDIF; LESSARD, 2005). Nesse tipo de trabalho,
explicam os autores, sdo colocados, em um quadro de organizacdo do trabalho, um

trabalhador e um sujeito que utiliza de seus servi¢os. Nessa interacdo, o trabalhador
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coloca em jogo ndo apenas seu aspecto fisico e sim todo seu ser, em sua totalidade.

Nessa investida, o professor sofrerd marcas, o que exige alto investimento deste sujeito.

Portanto, ensinar, é colocar sua préopria pessoa em jogo com parte integrante nas
interacdes com os estudantes. E isso, sobretudo, que explica que a docéncia como varias
outras profissdes que envolvem relagcbes humanas, comporte necessariamente uma parte
de sofrimento e outra de alegria. Os éxitos e os fracassos, 0s sucessos e as dificuldades
do oficio podem, obviamente, ser socializados, atribuidos a “causas objetivas” ou
independentes do professor, mas ndo deixa de ser verdade que este sempre estara
inteiramente evolvido no processo de trabalho (TARDIF; LESSARD, 2005).

E nesta perspectiva do investimento da totalidade do sujeito professor que 0s
autores cunharam o termo “trabalho investido”, para expressarem que o “[...] professor
nédo pode, apenas, fazer seu trabalho, mas que deve engajar-se e investir a si mesmo no

que é como pessoa nesse trabalho (Ibid, p. 268).

Outro aspecto que deve ser considerado é que existe uma dimensédo afetiva na
relacdo professor-estudante, que também influencia na acdo desenvolvida pelo
professor. O estudante possui uma complexidade, pois se trata de um sujeito que possui
natureza fisica, bioldgica, social, cultural e que ndo pode ser reduzido a um conjunto de
componentes funcionais ou a um conjunto de érgdos e tecidos, como ja se tentou fazer.

Na atividade de ensino, é dificil especificar se o produto do trabalho foi realizado.

Do ponto de vista dos resultados do trabalho em algumas profissdes, como o
advogado ou 0 musico, pode se emitir um julgamento relativamente claro sobre o objeto
de seu trabalho e o seu resultado. No caso do advogado, pode-se dizer se ele ganhou ou
perdeu a causa, 0 musico, pode-se perceber se ele executou ou ndo determinada peca, e
avaliar a qualidade da execugdo. Mas, de diferente modo, na docéncia, o resultado do
seu trabalho se caracteriza como um elemento indeterminado ou intangivel, dificil de
ser observado, medido ou aferido. O consumo do produto do trabalho dificilmente pode

ser separado da atividade do trabalhador e do espaco de trabalho.

Na exposicao, procurou-se evidenciar o trabalho docente em uma perspectiva de
trabalho de interagdes humanas. Na proxima secdo, sera exposta a perspectiva do

trabalho docente a partir do ponto de vista da atividade.
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2.4.3. O trabalho docente a partir do ponto de vista da atividade

O ultimo enfoque utilizado na ancoragem tedrica sobre o trabalho docente serd o
olhar sob o ponto de vista da atividade. Essa acdo sera realizada a partir das abordagens

relacionadas com a sociologia do trabalho francesa, a ergonomia e a ergologia.

A ergonomia? é uma pratica social que tem o trabalho como objeto de estudo. O
significado desta palavra é ciéncia do trabalho, sendo que o prefixo ergo vem do grego

ergon (trabalho), e o sufixo nomia vem de noms (lei, regra) (GUERIN et al. 2001).

O termo ergonomia aparece pela primeira vez relacionado com os estudos sobre
trabalho em um artigo de Wojciech Jastrzebowski, em 1857, com o titulo: “Ensaios de
Ergonomia ou Ciéncia do Trabalho” (ALMEIDA, 2011), mas foi somente na segunda
década de 1940 que se tem sua génese de forma efetiva, na Gra-Bretanha, em uma
experiéncia pluridisciplinar entre o engenheiro Kenneth Frank Hywel Murrel, o
fisiologista Floyd e o psicélogo Woford, a servigo da Defesa Nacional Britanica durante
a Segunda Guerra Mundial. Pode-se considerar que esse trabalho teve o objetivo de
iniciar um movimento de cooperacao pluridisciplinar na industria e em outras atividades
civis (WISNER, 2004). Desse trabalho, formou-se um grupo interessado na tematica
que culminou na formacdo da Sociedade de Pesquisa Humana (Human Research
Society) e que, posteriormente, se tornaria a Sociedade de Pesquisas Ergonémicas
(Ergonomics Research Society) (LAUAR et. al., 2010).

No final dos anos de 1940, e durante a década de 1950, na Franca, mediante
pouca influéncia da proposta original desenvolvida na Inglaterra, surgiu uma nova

abordagem da ergonomia. A partir desse momento, duas grandes perspectivas passaram

23 A ergonomia possui um conceito amplo, segundo Wisner (1987, p.12), ela se constitui como
0 “[...] conjunto de conhecimentos cientificos relativos ao homem e necessarios para a
concepcao de ferramentas, maquinas e dispositivos que possam ser utilizados como maximo
conforto, seguranca e eficicia. A pratica ergonémica é uma arte (como se diz da arte médica e
da arte do engenheiro) que utiliza técnicas e se baseia em conhecimentos cientificos. Essa
pratica é caracterizada por uma metodologia”. A partir desta afirmagdo pode-se compreender a
ergonomia em uma perspectiva de separacdo entre ciéncias fundamentais e ciéncias aplicadas
em que sua principal contribuicdo é a metodologia elaborada a partir de métodos e
conhecimentos que tem origem na pesquisa cientifica. A ergonomia, é, portanto, definida como
“[...] um conjunto de conhecimentos aplicados ao estudo, analise e transformagdo do trabalho
sem uma base conceitual hegemonica e pratica comum” (CUNHA, 2006, p.02).
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a se desenvolver, uma de origem anglo-saxdnica, denominada classica, e outra de
origem francesa (ALMEIDA, 2011). A ergonomia anglo-saxdnica também é conhecida
como ergonomia anglofona por ser praticada em paises de lingua inglesa, como
Inglaterra e EUA, enquanto a ergonomia originaria da Franca, mais atual, é também
denominada de francéfona, praticada, principalmente, em paises francofonos, mas que

atualmente vem sendo desenvolvida em outros paises (ALMEIDA, 2011),

A ergonomia anglo-sax6nica é orientada por uma perspectiva que lida com
conhecimentos mensuraveis e procura dimensionar, discriminar e controlar os aspectos
fisicos na relagdo homem-maquina, sendo que o seu foco maior esta no equipamento, no
maquinario (WISNER, 2004). Assim, o cerne de sua preocupac¢do esta na adaptacdo da
maquina ao homem, enquanto o seu objetivo € a adaptacdo do homem a sua profissdo
(ALMEIDA, 2011; WISNER, 2004). As disciplinas que contribuiram para o
desenvolvimento inicial da ergonomia foram a fisiologia do trabalho, a antropometria, a
psicologia cientifica® e a biomecénica. A ergonomia de base francéfona, por sua vez,
foi desenvolvida desde os anos de 1960 e difere-se da perspectiva anterior por ter como
foco o trabalho, com o objetivo de adapta-lo ao homem.

A ergonomia apresenta, a0 meu ver, o interesse em considerar que o
homem ndo é a principal variavel de ajuste do sistema sociotécnico
em constante transformacéo. Na busca de uma adequagdo inelutavel
entre 0 homem e seus instrumentos técnicos e organizacionais, é 0
instrumento que deve ser adaptado ao homem e definido por seus

potenciais de desenvolvimento; ndo o homem adaptado ao
instrumento (CURIE, 2004, p.21).

Dessa forma, pode-se considerar que essa abordagem propde lancar um olhar
mais cuidadoso e minucioso sobre o trabalhador e o seu trabalho. A principal
preocupacdo que se tem é a compreensdo do trabalho objetivando a sua transformacéo
(GUERIN et. al., 2001). O que se propde, entdo, é contribuir com a melhoria das
condicdes de trabalho e da saude do trabalhador, além da melhor organizacdo e gestdo
da empresa. Assim, a ergonomia considera os trabalhadores em sua perspectiva

individual e coletiva como atores de seu trabalho e convida a se observar mais de perto

24Segundo Almeida (2011), apés a origem da nova abordagem da ergonomia na Franga, em
1963, foi criada a Société d’Ergonomie de Langue Frangaise, que teve o objetivo de promover a
ergonomia nos paises de lingua francesa. Essa sociedade aglutinou profissionais da Franga, da
Suica, da Bélgica e de Luxemburgo. Posteriormente, a ergonémica franc6fona chegou a outros
paises do continente Europeu e Americano, incluindo Argentina e Brasil, por exemplo.

ZA psicologia cientifica desenvolvida no periodo, anos de 1950, era experimental com modelo
tedrico apoiado, em sua maioria no behaviorismo (WISNER, 2004).
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as possiveis relacbes entre as condi¢cBes materiais e organizacionais do trabalho e os
seus resultados. A seguir, o fragmento de texto apresenta uma sintese sobre a
ergonomia.
A ergonomia compreende um corpo de conhecimentos tedricos e
metodoldgicos que permite a analise do trabalho tendo em vista
compreendé-lo para transforma-lo, considerando as exigéncias dos
processos laborais, sua eficicia e a salde do trabalhador. Trata-se de
uma andlise clinica, portanto situada, que atendendo determinada

demanda toma em andlise uma situacdo laboral especifica e seus
determinantes internos e externos (ALVES, 2015, p.09-10).

Na sintese apresentada, o autor indica a ergonomia como uma anélise clinica,
situada, ou seja, toma-se uma andlise do trabalho especifica e seus determinantes
externos e internos em que o trabalhador atende a uma demanda. N4o se trata, portanto,
de simplesmente realizar abstracdes sobre o trabalho. De fato, a ergonomia propde uma
andlise do trabalho bem diferente da abordagem cléssica ou tradicional de se analisar e
compreender o trabalho, a Organizagdo Cientifica do Trabalho (OCT)?. Nessa
abordagem, o trabalho é concebido como um sistema completamente pré-determinado e
determinista em relacéo aos trabalhadores. A partir de uma racionalidade absoluta, tem-
se a ideia de que se pode alcangar a maxima perfeicéo, a melhor forma do fazer, que néo
necessita correcdo, esse modo de fazer ficou conhecido pela expressdo em lingua
inglesa “one best way”. A relagdo entre o que ¢ prescrito a se fazer e a execugdo dessa
prescricdo € vista como ndo varidvel, ou seja, uma perfeita reproducdo dos manuais de
trabalho (TERSAC; MAGGI, 2004).

De diferente modo, a ergonomia da atividade aborda o trabalho de forma
diferente, a partir das situacOes reais. Ela procura analisar a complexa realidade a partir
de um angulo muito proprio, da acdo do trabalhador, ou seja, a partir da atividade
realizada pelo trabalhador. Sendo assim, nessa forma de analisar o trabalho essa
categoria se refere a diferentes realidades, que sdo, a saber: a) as condi¢6es do trabalho;
b) o resultado do trabalho; e c) a atividade de trabalho. E interessante observar que, no

cotidiano do trabalho, as pessoas, de um modo geral, sempre usam expressdes que se

% Na OCT, desenvolvida por Frederick Taylor no contexto da industrializagdo, o trabalho
estudado é reduzido a atividade motora, negligenciando, assim, a atividade perceptiva e mental.
A técnica é considerada como “definida”, acabada e o trabalhador é considerado um
complemento que deve tolerar os seus possiveis inconvenientes. O critério dos estudos da OCT
é a melhoria da producdo, e ndo da vida dos trabalhadores. Os conceitos bases da organizacdo
sdo: divisdo do trabalho, divisdo das tarefas, parcelamento das atividades, ciclos curtos e
repeticdo (WISNER, 1987).
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referem a uma dessas realidades. Por exemplo, quando se fala de trabalho pesado ou
meu trabalho é prazeroso, refere-se as condi¢des do trabalho, da mesma forma, quando
se ouve expressdes como este trabalho foi bem feito ou de primeira; ja ndo se trata das
condicdes do trabalho e sim do resultado do trabalho; e, ao usar expressées como: vocé
realiza um trabalho meticuloso, faz-se referéncia a atividade do trabalho. Entdo, a
ergonomia propde um olhar sobre o trabalho que se constitui na anélise do sistema e do
funcionamento dessas realidades. Mas deve-se ressaltar que, na pratica, a separacao
dessas realidades ndo é possivel de ser feita e 0 objetivo de separa-las é para fins de
analise. 1sso porque o trabalhador, em seu trabalho, realiza uma acéo, uma atividade que
acontece em determinadas condicdes e da qual séo esperados resultados.
O trabalhador no exercicio de sua profissio pde em marcha uma
atividade que se realiza em determinadas condicGes e da qual se
esperam determinados resultados. Trabalhar é realizar, criar, produzir
algo, e isso se dd em um contexto, ou melhor, em certa organizacéo do
trabalho. No trabalho, existem sempre o que se faz, as condi¢des para
sua realizagdo e 0 que se espera alcancgar. No exercicio laboral, os trés
termos: atividade, condicdes e resultados guardam intima dependéncia

ente si e encontram sua unidade no trabalho. O trabalho, portanto, é
unificado dessas trés realidades distintas (ALVES, 2010, p.77).

Como pode-se perceber, a categoria trabalho é formada pela unidade de analise
dessas trés realidades apresentadas. E é justamente a distingdo do que € solicitado para o
que € realizado que se localiza a centralidade da analise do trabalho a partir da
ergonomia da atividade. Aqui, ganham importancia as noc6es de trabalho prescrito, o
trabalho real e a atividade, que séo elementos constitutivos da categoria trabalho por

meio de uma perspectiva da ergonomia francofona.
2.4.3.1 O trabalho prescrito e o trabalho real

Como parte do que constitui a categoria trabalho, o trabalho prescrito refere-se
ao que é definido anteriormente ao trabalhador para que se possa realizar sua agdo
laboral, levando em consideracdo as singularidades do local em que se desenvolve o
oficio (BRITO, 2009). Nas palavras de Cunha e Alves (2012, p.24), este é considerado
como “[...] tudo o que é definido antecipadamente pela organizacdo e fornecido ao

trabalhador para que este define, organize, realiza e regule o seu trabalho”.

A prescricdo realizada ¢ formada, pelos menos, por trés elementos, a) pelas

condigdes determinadas de trabalho, b) pelos resultados antecipados e, c) pelos
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objetivos encaminhados aos trabalhadores, que indica o que deve ser realizado pelo
trabalhador, ou seja, a tarefa a ser realizada (GUERIN et. al. 2001).

As condic¢des determinadas e 0s aspectos prévios referem-se ao quadro em que o
trabalhador encontra para desenvolver seu trabalho, envolvendo, por exemplo, 0 espaco
e 0 tempo concedido para realizagdo do trabalho, o pessoal envolvido no trabalho, os
meios de trabalho, entre outros. No trabalho docente, fazem parte desses elementos os
espacos fisicos da escola, o tempo de aula e dos intervalos, a carga horaria dos
professores, o horério de aulas, os estudantes, as disciplinas a serem ministradas, os

instrumentos de trabalho, como a lousa, os livros, as técnicas de ensino, entre outros.

Os resultados antecipados se referem sobre o que serd obtido com a realizacéo
do trabalho, ou seja, ao produto que se espera alcancar com a a¢éo do trabalho. No caso
do magistério, como ja foi abordado nesta tese, se refere a diferenca entre como o
estudante entrou e como ele saiu da escola, ou seja, a apropriacdo que esse

sujeito/objeto realizou do processo de ensino/aprendizagem.

Ja a tarefa esta relacionada com o que trabalhador deve realizar em seu trabalho.
No caso da docéncia, uma série de documentos pode contribuir para orientar 0s
professores na acdo que devem desempenhar, seja em nivel das politicas publicas ou em
nivel institucional. Um exemplo é a LDBEN, que, em seu artigo n.13, estabelece que 0s

professores devem se incumbir de:

I.  participar da elaboracdo da proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino;

Il.  elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta
pedagdgica do estabelecimento de ensino;

I1l.  zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV.  estabelecer estratégias de recuperacdo para os alunos de menor
rendimento;

V. ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de
participar  integralmente dos periodos dedicados ao
planejamento, a avalia¢do e ao desenvolvimento profissional;

VI.  colaborar com as atividades de articulagdo da escola com as
familias e a comunidade. (BRASIL, 1996).

E importante observar que, nesse exemplo, a legislacdo estabelece aos
professores acdes que devem desempenhar no contexto de seu trabalho, o que contribui
para estabelecer a tarefa a ser realizada pelos docentes. Percebem-se a nogéo de tarefa,
sentido de demanda e de antecipacdo, mas também a tarefa fixa resultados, objetivos e

metas que devem ser alcangados (ALVES, 2010).
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Assim, é importante ressaltar que o trabalho prescrito se refere a situacdes
anteriores a acdo do trabalhador e, dessa forma, ndo pode ser considerado o trabalho
desenvolvido na realidade concreta. Tomando essa premissa, o trabalho prescrito é
exterior ao proprio trabalho, ndo devendo ser consideradas assim as particularidades dos

trabalhadores, o que eles pensam, as suas escolhas etc.

O outro importante elemento constitutivo da categoria trabalho, na perspectiva
ergonomia, € o trabalho real, que se refere a dimensdo em que se realiza o trabalho na
realidade concreta, assim como Cunha (2006) assinala: “O trabalho real é o trabalho tal

como ele se realiza concretamente” (p.04).

O aspecto fundamental na ergonomia é que existe uma diferenca entre o trabalho
prescrito e o trabalho real. Sendo assim, essas duas dimensdes do trabalho ndo se
configuram como iguais, 0 que possibilita afirmar que a diferenca entre o prescrito e 0
real € universal. Guérin et. al. (2001, p.15) considera que a distancia ente o prescrito e 0
real ¢ manifestacdo concreta da contradi¢do sempre presente no ato de trabalho, entre “o

que ¢ pedido” e “o que a coisa pede”.

Mas por qual razéo existe essa diferenga entre o trabalho prescrito e o trabalho
real? De fato, na perspectiva ergonémica, a diferenca entre essas duas realidades nao se
da por algum problema de orientacdo ou erro do trabalhador, essa decalagem é
intrinseca ao trabalho. O que ocorre de fato é que existe uma série de variabilidades que
sdo relacionadas ao desenvolvimento do trabalho, tais como os meios, a matéria e

atividade, que ndo podem ser previstas de forma antecipada (CUNHA, 2006).
2.4.3.2 A atividade

O outro elemento que constitui a categoria trabalho a partir da ergonomia é a
atividade. Como uma categoria conceitual, a atividade foi, segundo Schwartz (2005),
por um longo periodo, um objeto em um estado nebuloso e que ndo gerou maiores
interrogacOes ou perplexidades. No entanto, em alguns anos, essa No¢ao passou por
momentos de efervescéncia e renovacdo. Efervescéncia por se tornar base de
abordagens tedricas de até entdo, era pouco explicita e renovacdo, principalmente, ao
ser apropriada pela ergonomia da atividade que empregou novos sentidos e significados,

0 que representou a transformacéo dessa no¢do (SCHWARTZ, 2005).
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A atividade passou a ser utilizada na filosofia, com o intuito de se tentar designar
0 que € conceitualmente inalcangdvel. Emmanuel Kant e Karl Marx sdo importantes
autores desse conceito. Esses autores interrogam como o sujeito cognoscente entra em
contato e percebe como verdadeiro o objeto cognoscivel. Em Emmanuel Kant, a
atividade “[...] € o que indica a contribuicdo ao ato de conhecer de faculdades
heterogéneas, cuja cooperacdo ¢ no sentido indescritivel e ndo conceituavel”

(SCHWARTZ, 2006, p.63).

Em Karl Marx, a atividade € apropriada a partir da heranca de Emmanuel Kant e
Georg Wilheim Friedrich Hegel (SCHWARTZ, 2006). Segundo Cunha (2005), o termo
aparece em consideracdes ao longo da obra de Karl Marx e se coloca na relagéo ser
humano e mundo. Pode-se fazer referéncia da ocorréncia do termo “atividade” na obra
O Capital, quando Marx (2017) apresenta os elementos do processo de trabalho, a
saber: a atividade, a matéria e os meios de trabalho: “Os momentos simples do processo
de trabalho sdo, em primeiro lugar, a atividade orientada a um fim, ou o trabalho

propriamente dito; em segundo lugar, seu objeto e, em terceiro, seus meios” (p. 256).

A matéria refere-se ao objeto que o trabalhador vai aplicar ou desenvolver em
seu trabalho, a sua acdo, enquanto os meios de trabalho, esté relacionada com uma coisa
ou um conjunto de fatores que o trabalhador utiliza entre ele e o objeto de trabalho.
Podem ser utilizadas propriedades mecanicas, fisicas, quimicas dos objetos que atuem
como forca sobre outros objetos. Marx também os considera como uma espécie de
6rgdo que se adiciona ao prdprio corpo como instrumento de sua vontade para cumprir
um proposito. Uma caracteristica importante dos meios de trabalho esta relacionada ao
momento em que esse processo atinge determinado nivel de desenvolvimento e passa a
exigir esses elementos j& elaborados. Assim, em diferentes tempos econémicos, 0s
meios de trabalho também se diferem. Dessa forma, Marx (2017) considera que 0s
meios de trabalho servem para medir o desenvolvimento da forca humana de trabalho e
indica as condigBes sociais em que se realiza o trabalho. Séve?’ (2008), um filésofo
francés que se dedica nos estudos da obra de Marx, chama a atencdo sobre o sentido de
“meio”. O autor compreende que esse termo ocupa uma posi¢do mediadora entre o

trabalho e o objeto de trabalho, que o torna objetivado pelo sujeito. Esse aspecto possui

2l Lucien Seve, filésofo francés, autor de diversas obras de inspiracdo marxista. Teve importante
atuacdo politica na Franca. Em sua producdo cientifica, aborda temas como a histéria do
materialismo, dialética, ciéncias naturais e bioética, antropologia. Também interroga a esséncia
humana e o lugar da pessoa em uma perspectiva dialética e materialista.
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fator decisivo no desenvolvimento das atividades humanas. Para o autor, a atividade
humana, como uma acdo mediada, tem a capacidade de acumular historia e a relagdo
entre o trabalho e a realidade natural por meio da mediacdo da ferramenta é sustentada
por um contedo de producdo, ou seja, modos de fazer que ndo estdo postos de forma
esporédica pela acdo do homem de forma isolada. Ela é governada em tempos pela
l6gica das relagBes sociais em que este trabalho é realizado. Essa ideia apresenta a
compreensdo de que os modos de fazer sdo resultados de processo humano e, dessa

forma, est&o imbuidos de historia e cultura (SEVE, 2008).

A atividade, na producdo de Marx é utilizada no texto em alem&o por meio da
palavra Tétikeit?®. Para o autor, no processo de trabalho do homem, é a atividade que
tem sua acdo dirigida, ou subordinada, a um determinado fim (MARX, 2017, p.256),
que opera a transformacdo da matéria. Segundo Séve (2008), esse termo pode ser
interpretado como um agir do homem sobre o mundo. Assim, pode-se compreender que
tal expressdo refere-se a acdo humana sobre a natureza, que, em uma relacdo dialética,

transforma a natureza e essa agdo transforma o homem, humanizando-0%.

Posteriormente, a atividade vai ser desenvolvida por autores da psicologia
soviética, notadamente, Lev S. Vygotski e Alexis N. Leontiev, “[...] no esfor¢o para
explicar a natureza do psiquismo humano numa perspectiva historica e sociocultural”
(CUNHA, 2005, p. 115). Para Vygotski, o processo de transformacdo do mundo
(objeto) e do comportamento humano por meio da relacdo entre 0 homem e o mundo se
dé pela e na atividade. E a partir dessa relacdo que se estrutura o desenvolvimento dos
processos psicolégicos humanos por meio da atividade que é mediada e historicamente
desenvolvida (BULGACOQV, et.al., 2014).

Leontiev desenvolve posteriormente a teoria da atividade, relacionando a
atividade a consciéncia e a personalidade (LEONTIEV, 1978). Para o autor, a atividade

¢ definida como: “[...] um processo que ¢ eliciado e dirigido por um motivo - aquele no

80 trecho em uma verso na lingua alema: “Die einfachen” Momente des Arbeitsprozesses sind
die zweckmaRige Tatigkeit oder die Arbeit selbst, ihr Gegenstand und ihr Mittel. (MARX, 2009,
p. 180, grifos nossos).

29 Para Davidov (1988, p.28): “A categoria filosofica da atividade é a abstracéo teérica de toda
a pratica humana que tem um carater histérico-social. A forma inicial de todos os tipos de
atividade humana é a prética histdrico-social do género humano, ou seja, a atividade laboral,
coletiva, adequada, sensorio-objetal, transformadora, das pessoas. Na atividade, se revela a
universalidade do sujeito humano.
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qual uma ou outra necessidade é objetivada. Em outras palavras: por tras da relacdo
entre atividades, ha uma relacdo entre motivos” (LEONTIEV, 1978, p.13). E sua
estrutura constitui as necessidades humanas, 0s seus motivos, propositos e condigdes.
Através da atividade, o0 homem se relaciona com o mundo, o produz e é produzido por
ele.

Em um capitulo de sua obra, Cunha (2005) apresenta os aspectos da estrutura e
do funcionamento da atividade humana em Aléxis Leontiev, no qual expde os niveis da
atividade. O primeiro desses niveis refere-se a atividade imediata dos seres vivos, que se
caracteriza como a assimilacao da natureza exterior deles, onde ocorrem 0s objetos do
meio, sdo refletidos como objeto da atividade e o objeto e atividade sdo percebidos de
forma distinta. O segundo nivel refere-se ao aparecimento do psiquismo. Nesse nivel,
acontece distincdo entre as propriedades do objeto, que pressupde capacidade de
produzir reflexos objetivos do mundo, que é tipica do psiquismo (sensitivo, perceptivo e
intelectual). Nesse nivel, a atividade é determinada pelo objetivo, pelas intencdes do
sujeito e pela situacdo na qual se desenvolve. O terceiro nivel é aquele no qual origina a
consciéncia e se constitui como tipica dos seres humanos. Aqui os objetivos do
individuo se confrontam com os da coletividade, o que permite que se toma consciéncia
de si e do grupo por meio dos objetivos. Com a tomada da consciéncia, nasce a
capacidade de se estabelecer objetivos, a atividade teleoldgica.

Tomando de forma mais especifica o trabalho, DAVEZIES (2010), professor e
pesquisador em medicina e saude no trabalho, faz uma leitura da teoria da atividade
humana, também em Aléxis Leontiev. Ele interpreta que a atividade humana ocorre em
trés niveis, a saber: a) o objetivo dentre das condi¢bes dadas; b) o motivo e as
motivacOes e, c) o saber-fazer incorporado. O primeiro nivel, considerado mais
evidente, é consciente e permite estabelecer o que é preciso ser feito, ser realizado, ou
seja, 0 objetivo a ser realizado em determinadas condi¢Bes. O segundo nivel refere-se
aos motivos ou motivacdes e € 0 que estabelece o engajamento do sujeito na acdo,
compreendendo que a atividade é dirigida por um ou mais motivos, que exprime 0
sentido pessoal da atividade aos sujeitos e da ao trabalho sua perspectiva afetiva. O
terceiro nivel refere-se ao saber-fazer incorporado pelo sujeito da acdo. Em uma
determinada acdo, existem objetivos que s&o intermediarios, correspondentes as
dificuldades que aparecem para que a acdo seja desenvolvida e surgem quando se
executa a acdo do trabalho. No inicio, acdo exige uma mobilizagcdo consciente de

atencdo, logo apoés, de forma progressiva, ela se desenvolve, as dificuldades vao se
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dissipando, as operacfes tornam-se automaticas. Assim, o sujeito ndo realiza as acdes
retratando-se a consciéncia, ele utiliza o seu saber-fazer incorporado.

Nos anos de 1980, a atividade vai ser apropriada pela ergonomia de base
francéfona e pela ergologia, justamente pela perspectiva desenvolvida pela psicologia
soviética (CUNHA, 2005). Entdo, a atividade passa a ser uma ferramenta heuristica,
permitindo “[...] formular teoricamente a questdo da articulacdo entre a tarefa e a
atividade, de um lado, e a distancia entre o trabalho prescrito e o trabalho real, de outro”
(AMIGUES, 2004, p.39).

Portanto, a atividade é considerada pela ergonomia como 0 processo da
realizacdo da tarefa, um fazer industrioso. A tarefa ndo trata da situagdo na realidade
concreta, quem a faz é o trabalhador. Assim, a atividade é considerada a prépria acao
do trabalhador no exercicio de seu labor, o que corresponde, dessa forma, ao processo,
ao fazer, ao desenvolvimento da tarefa que é realizado em determinadas condicdes e das
quais se esperam determinados resultados (GUERIN et al. 2001). A atividade esta
relacionada a acéo e se opde a inércia:

Em primeira analise, a atividade se opde a inércia. E o conjunto dos
fendmenos (fisioldgicos, psicoldgicos, psiquicos...) que caracterizam o
ser vivo cumprindo atos. Estes resultam de um movimento do
conjunto do homem (corpo, pensamento, desejos, representaces,
histdria) adaptado a esse objetivo. No caso do trabalho, esse objetivo é

socia]mente determinado. Sem atividade humana ndo ha trabalho
(GUERIN et al., 2001, p.16).

A atividade compreende o conjunto daquilo que o trabalhador constitui e
mobiliza, tendo em vista a realizacdo do trabalho prescrito. Em uma perspectiva
ergondmica, a atividade é responsavel em realizar a mediacdo entre o trabalho prescrito
e o trabalho real. O conceito de atividade, posteriormente, serd apropriado por outra
perspectiva de analise do trabalho, a ergologia, que estabelece seu significado a partir

do didlogo da propria ergonomia, mas também com outros campos do saber.
2.4.3.3 A démarche® ergoldgica do trabalho

O termo “ergologia™! surgiu por meio dos estudos de Ernest Haeckel, estando

relacionado a um fragmento da Fisiologia que investigava o trabalho do organismo. Ja a

%0 Sera utilizado o termo “Démarche” ao invés de “abordagem”, pois esse termo ¢ usualmente
traduzido por “abordagem”, em portugués. No entanto, na lingua francesa “démarche” apresenta
uma conotacao mais ampla que abordagem, que é associado a metodologia de pesquisa.
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démarche ergoldgica® do trabalho, desenvolvida por Yves Schwartz, tem origem no
final dos anos 1970, na Universidade de Provence, na Franca. O contexto de mudancas
e transformacdes sociais, econdémicas e politicas ocorreu na Europa, principalmente
relacionadas ao trabalho (BRITO, 2006; RIBEIRO, 2014), em um momento em que as
universidades francesas estiveram envolvidas no processo de reflexdo entre o processo

de formacdo e o mundo do trabalho.

A Europa, e particularmente a Franca, com o declinio do taylorismo passava por
um periodo marcado pelo aparecimento de novas tecnologias de trabalho e pela
diminuicdo de empresas e féabricas, alterando o que era solicitado aos trabalhadores, ou
seja, a sua competéncia. Também houve mudancas nos ambientes institucionais e
juridicos das empresas como os fenbmenos da terceirizacdo, alteracdo das fronteiras das
empresas, alteracGes das dimensoes juridicas da relacdo de trabalho, devido ao quadro
de crise, estabelecendo assim uma relacdo de trabalho mais complexa, mais fluida.
Nesse conjunto, foi observado o crescimento do setor de servicos em detrimento da
diminuicdo do setor secundario®®* (SCHWARTZ; DURRIVE, 2007). Havia, dessa
forma, o desafio politico e epistemolégico de responder aos questionamentos realizados
dos trabalhadores sobre organizacdo e gestdo da producdo em um novo contexto do

mundo do trabalho.

Assim, Yves Schwartz e colaboradores® lancaram-se na busca de se

compreender melhor o trabalho no contexto sdcio, politico e econdmico que estava a

310 prefixo ergo, como ja foi abordado, significa trabalho, mas também apresenta o significado
de acgdo. O sufixo logia exprime a nocéo de estudo. Acredita-se que o termo foi utilizado pelo
do filésofo Gilles-Gaston Granger, em 1968, ao divulgar a ideia da Ergologia Transcendental,
que apresentava fundamento o trabalho do conhecimento. Esta pode ter sido a inspiragdo para
Yves Schwartz construir uma “Filosofia do trabalho comprometida com a agdo ergondmica”. O
autor utiliza o termo pela primeira vez, na obra coletiva Reconnaissances du travail: pour une
approche ergologique, publicada em 1997 (RIBEIRO, 2014).

$2Gegundo Alves (2010), dois movimentos intelectuais reivindicam o termo ergologia, um
desenvolvido pelo linguista Jean-Marie Gagnepain (1923-2006) e outro relacionado ao fildsofo
Yves Schwartz. A perspectiva de Gagnepain, que possui fundamento no estruturalismo
lacaniano, é conhecida como a Escola de Rennes.

%Sobre a diminuicdo de trabalhadores no setor secundario, Antunes (2011) apresenta dados
interessantes sobre o caso francés. Segundo o autor, em 1962, a Franga apresentava um quadro
de, aproximadamente 7,488 milhdes de trabalhadores no setor secundario. Esse numero chegou
a 8,118 milhGes em 1975 e, posteriormente, apresentou uma queda para 7,121 milh6es em 1989,
um namero menor do que apresentado nos anos de 1960.

% Os professores do departamento diretamente envolvidos eram o linguista Daniel Faita e o
sociologo Bernard Vuillon e o ergonomista Jaques Duraffourg (SCHWARTZ, 2006).
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Europa. Schwartz (2006) considera que a questdo perseguida no momento foi a
seguinte:
A nossa questdo, para ser breve, era: “é¢ verdade que muitas coisas estdo
mudando no mundo econdmico, do trabalho e social, mas o que esta
realmente mudando? Sera que sabemos suficientemente bem o que esta

mudando?”. E a partir da discussdo das mudangas do trabalho, surgiu a
seguinte questdo: “o que ¢ o trabalho? (p.458).

Nesse contexto, houve a criacdo de um “[...] novo dispositivo universitario de
reflexao sobre o trabalho e suas transformagdes” (SCHWARTZ, 2014, p.260). O aporte
utilizado foi de diferentes areas do conhecimento, como a Filosofia, Psicologia,
Sociologia, Economia, Ergonomia, e de saberes que extrapolam as portas da
universidade (BRITO, 2006, RIBEIRO, 2014, SCHWARTZ, 2000, 2006).

Foram fundamentais, inicialmente, o conceito de “Comunidade Cientifica
Ampliada” ¢ a producdo do médico italiano Ivar Oddone no contexto do MOI sobre a
analise do trabalho. Para Schwartz (2000), essa perspectiva permitia “[...] ter uma visao
ndo mutilante do trabalho e comecava a trazer respostas ao profundo mal-estar que
sentia em relacdo a diferenca entre o patriménio estocado, ensinado e o patriménio vivo
das atividades de trabalho” (p.39)*. A questdo que se colocava estava relacionada com
problematica da epistemologia da producao de saberes, intervencéao e transformacéo do
trabalho.

Entdo, a partir da experiéncia com a Comunidade Cientifica Ampliada, Yves
Schwartz e seus colaboradores elaboram um “conceito” denominado ‘“dispositivo
dindmico de trés polos” (SCHWARTZ, 2006) no qual procuraram articular diferentes
saberes que sdo mobilizados na atividade humana e a disposicdo de aprendizado nas
situacBes de trabalho. Em sintese, o dispositivo € forma pelos seguintes polos: a)
conceitos sistematizados ou saberes sistematizados, b) saberes da experiéncia e, c)

exigéncias éticas e epistemologicas.

O primeiro é formado, inicialmente, pelo polo dos conceitos sistematizados de
origem das diferentes disciplinas académicas. Sdo saberes externos e anteriores a
situagdo de trabalho, oriundos de disciplinas cientificas, conhecimentos académicos,

competéncias profissionais, e outros. No segundo polo, tém-se as forcas de convocagao

3 Qutras contribui¢des foram de Jacques Duraffourg, do economista Marc Bartoli e da reflexéo
sobre experiéncia industrial de Frangois Dollé et Paul Rodrigues. (SCHWARTZ, 2000).
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e reconvocacgdo, que sdo os saberes gerados nas experiéncias de trabalho nas mais
variadas situacOes vividas pelos trabalhadores. Esses saberes s&o utilizados para
transformar as situacdes de trabalho. Nesse polo, Schwartz (2004, p.161) considera que
“[...] as atividades sdo “cadinhos” da organizacdo dos saberes, estruturando sobre uma
base histdérica seus desdobramentos sobre seus apelos aos saberes formalmente

organizados”.

O terceiro polo é formado pelas exigéncias éticas e epistemoldgicas, que se
constitui como o local em que o trabalhador elabora decisdes nas quais sdo definidos os
meios para enfrentar determinado problema, sendo assim o espaco da negociacdo. Esse
ultimo polo possui uma importancia singular, pois é por meio dele que acontece a
ligacdo entre os dois polos anteriores, uma vez que as relagbes entre os individuos e a
visdo de humanidade estdo relacionados com a perspectiva ética e epistemoldgica.
Assim, os polos dialogam, complementam-se, o que € fundamental para compreender o

trabalho humano.

Nesse momento, a elaboracdo da ergologia do trabalho ja contava com outra

importante influéncia, a filosofia da vida de Georges Canguilhem3. Dessa perspectiva,

36 George Canguilhem, médico e fildsofo colocou em xeque alguns dos principais conceitos da
medicina. Ele desloca a epistemologia e a histérica das ciéncias, a partir de um novo campo de
reflexdo filoséfica, que tem como objeto de estudo a medicina e as ciéncias bioldgicas (biologia,
anatomia, fisiologia e patologia) (FRANCO, 2009). O autor elaborou suas concepgdes a partir
da anélise critica do processo de determinagdo positivista das relagGes entre salde e doenca,
hegemdnicas no pensamento médico desde o século XIX. De forma geral, essa concepcao
estabelece que a diferenca entre o estado normal e o patoldgico é, exclusivamente, quantitativo,
assim o estado patologico nos organismos vivos se refere a “[...] uma espécie de dogma,
cientificamente garantido, segundo a qual os estados patoldgicos, nos organismos vivos, seriam
apenas uma variagdo quantitativa dos fendmenos normais correspondentes” (FRANCO, 2009,
p.88). De diferente modo, Canguilhem encontra uma nova compreensdo, totalmente distinta,
sobre a normalidade e a patologia. Para ele, o estado patologico é diferente, de forma
qualitativamente, do normal, assim, o homem doente é diferente do homem normal. Para
Canguilhem, a vida ndo é indiferente as condigdes impostas pelo meio. Esse aspecto traduz-se
por meio da atividade normativa da vida, ou seja, ser a capacidade de ser normativo. A
normatividade indica a possibilidade da vida em criar novas normas, novos valores, permitindo
ao organismo constitui um meio de sobrevivéncia. Assim, o autor defende a capacidade
normativa como critério para distinguir saude e a doenga. O organismo considerado saudavel é
aquele capaz de ser normativo, de ultrapassar a norma de define o normal presente. Ele é capaz
de instituir novas normas de vida: “O homem s6 se sente em boa salde — que &, precisamente,
a salde — quando se sente mais do que normal, isto €, ndo apenas adaptado ao meio e as suas
exigéncias, mas, também, normativo, capaz de seguir novas normas de vida” (CANGUILHEM,
2009, p.79). Ja o organismo doente é aquele limitado a uma Unica norma de vida, adaptado e
restrito ao um meio de existéncia, ele é incapaz de definir outras normas.
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a ergologia se apropria da discussdo da filosofia das normas e o conceito de satde. E
incorporado, dentre outros aspectos, o debate de normas, um dos seus elementos

centrais.

A partir das influéncias apresentadas, pode-se considerar que a ergologia propde
uma abordagem pluridisciplinar com o objetivo de “melhor conhecer e, sobretudo, de
melhor intervir sobre as situacdes de trabalhar para transforma-las” (SCHWARTZ,
2007, p.36). O trabalho é considerado como um “lugar” de acontecimentos complexos
(SCHWARTZ, 2004) no qual se desenvolve o fazer industrioso humano: “Abordamos o
conceito de trabalho através do conceito de ‘atividade industriosa’. Para resumir, quero
dizer que qualquer atividade industriosa envolve sempre algo como um debate de
normas” (SCHWARTZ, 2006, p.459).

Assim, na acdo do trabalho o sujeito deve cumprir uma série de tarefas
estabelecidas por normas que lhe sdo prescritas. O sujeito em sua a¢do néo se limita em
acatar as prescri¢oes, uma vez que ele, de forma constante, as reinventa, renormalizam
essas normas. Assim, nesse processo sempre existe a combinagdo entre normas que sao
antecedentes, que sdo mais ou menos Visiveis, acumuladas, passiveis de ensino,
prescritiveis, codificaveis com as renormaliza¢cdes, mais ou menos ressingularizantes
(SCHWARTZ, 2011, p.39-40). O autor indica: “Toda aplicacdo de atividade de
trabalho ¢ sempre, mais ou menos, uma “dramatica do uso de si” situada entre estas
normas antecedentes e a necessidade de dar-se a si mesmo normas, ai onde as primeiras
sdo inacabadas” (SCHWARTZ, 2003, p.26). Um importante aspecto a se considerar €
qgue as normas sdo sempre inacabadas, visto que o meio sempre € imprevisivel, ou
infiel: “[...] o meio é sempre mais ou menos infiel, ele jamais se repete exatamente de

um dia para outro ou de uma situacéo para outra” (SCHWARTZ, 2007, p.191).

Para possibilitar a analise nos atos de trabalho no que se refere a sua
imprevisibilidade, Schwartz (2006) cunha o termo “uso de si”. O autor entende que na

realizacéo do trabalho sempre envolve o uso de si.

Quando falei pela primeira vez na expressdo ‘uso de si’, em 1987, era
para transmitir a ideia de que, mesmo numa situacdo de maior
constrangimento, como no trabalho em linhas de montagem, existe
atividade, transgressdo, ‘renormatizagdo’ das normas. Isso nos afasta
da ideia de pura execucdo e nos conduz a ideia de uso de si, porque,
mesmo nas linhas de montagem, encontramos uso de si — seja “por si
mesmo’, seja ‘pelos outros’. Podemos ent&o falar que, no trabalho, o
uso de si envolve o ‘uso de si pelos outros’ e o ‘uso de si por Si
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mesmo’, e aqui a elaborac@o ergologica e a elaboragdo filosofica vao
extrapolar, generalizar, para além do trabalho assalariado, do trabalho
mercantil (p.460).

O uso de si se situa entre normas antecedentes e a necessidade de dar-se a si
mesmo normas. Como pode ser observado na citacdo anterior, o uso de si pode ser 0 uso
de si por si e 0 uso de si por outros. O uso de si por outros, aspecto mais visivel, refere-
se as normas, prescri¢des e valores constituidos historicamente: “Mas toda atividade de
trabalho encontra saberes acumulados nos instrumentos, nas técnicas, nos dispositivos
coletivos (SCHWARTZ, 2003, p.23). Mas essa expressao do trabalho é sempre uma
parte inacabada que abre espaco para as renormalizagoes:

Se este concentrado de historia é sempre inacabado, lacunar isto
significa que a histéria se re-escreve em permanéncia, que novas
normas de construcdo de saberes, de construgdo social,

“renormalizagdes” incessantes reaparecem em todos os lugares onde
0s grupos humanos se mobilizam para produzir. (p.24)

Nesse processo de renormatizacdo, os trabalhadores realizam as prescricdes e
acabam desenvolvendo estratégias que sdo singulares para responder aos desafios que o
meio coloca para eles, configura-se no uso de si por si.

Toda “aplicacao” de principios técnicos-cientificos é sempre, em
parte, uma reinvencgdo local, e toda atividade de trabalho é sempre,
mais ou menos, uma “dramatica do uso de si”, situada entre estas

normas antecedentes e a necessidade de dar-se a si mesmo norma, ai
onde as primeiras sdo “inacabadas”. (SCHWARTZ 2003, p.26).

Dessa forma, nas situacOes de trabalho, as infidelidades do meio séo geridas

como uso de si.

Outro aspecto importante sobre a démarche ergolégica do trabalho refere-se as
suas caracteristicas principais. Schwartz (2007) considera que a ergologia é marcada por
quatro proposi¢fes ou caracteristicas fundamentais, a saber: a) existe uma distancia
entre o trabalho prescrito e o trabalho real, b) o conteddo da distancia é sempre
ressingularizado, c¢) a distancia remete a atividade do “corpo si” e, d) essa distancia

remete a um debate de valores.

A primeira proposicdo, ou caracteristica, indica a existéncia da distancia entre o
trabalho prescrito e o trabalho real, uma assertiva origenada na ergonomia francesa.
Essa distancia ou defasagem é universal, estando presente em toda situacdo de atividade

humana e sempre existiu desde a existéncia da humanidade. A segunda proposicao
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indica que, de fato, existe a distancia entre o trabalho prescrito e o trabalho real, e essa
distancia ndo pode ser prevista, ou seja, ndo € possivel determinar, com antecedéncia, a
decalagem entre o trabalho prescrito e o trabalho real. No entanto, Schwartz (2007)
considera que néo se pode afirmar que essa distancia seja totalmente singular, porque, a
partir do trabalho, existem regularidades, tendéncias, o que possibilita levantar
hipoteses, tornando parcialmente singular. A terceira proposicéo refere-se a gestdo da
distancia entre o trabalho prescrito e o trabalho real. O autor considera que essa acgao €
realizada pelo que denomina de corpo si, ou si-corpo. Essa expressao refere-se a uma
ideia de uma “entidade” para tentar abarcar a totalidade do sujeito que racionaliza e
atravessa o intelectual, o cultural, o fisiol6gico, o muscular, o sistema nervoso e também
procura abarcar o irracional do sujeito. O corpo-si refere-se ao consciente e 0
inconsciente.
Ent&o, a terceira proposicéo geral: quem faz a gestdo dessa distancia é
a atividade de uma entidade um pouco enigmatica que eu chamo de
“corpo si” ou 0 “si-corpo” (mas podemos encontrar outra expressao).
Simplesmente, isso assinala a dificuldade de pensar o sujeito da
atividade, porque ndo é nem o sujeito perfeitamente consciente, nem o

sujeito perfeitamente inconsciente, enfim esta entidade atravessa tudo
iss0. (SCHWARTZ, 2007, p.44)

Por fim, a quarta proposicéo refere-se ao debate de valores. A ideia € que em
uma perspectiva ergologica “[...] h4a sempre valores em jogo na atividade”
(SCHWARTZ, 2007, p.45). A ideia é que as pessoas fazem escolhas, sejam conscientes
ou inconscientes, e essas escolhas sdo realizadas em funcdo de critérios e em funcgéo de
valores. Entéo, assim a distancia entre o trabalho prescrito e o trabalho real remete a um
debate de normas, que, muitas vezes, acontecem sem ser percebido. Os debates
acontecem consigo mesmo e também sdo de ordem social, de forma simultanea. Os
debates consigo mesmo estdo relacionado ao que o autor denominou de economia ou
racionalidade do corpo, que visa economizar fadiga, manter ritmos etc. Também
existem valores que estéo relacionados a outros debates. Assim, a partir da contribuigéo
da démarche ergoldgica, é possivel realizar melhor o trabalho com um objeto de estudo

complexo que ndo se pode apreendido tdo facilmente.
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3. NO OLHO DO FURACAO: A recontextualiza¢do curricular realizada no
ambito da Instituicdo Formadora

Mediante & nogdo de desenvolvimento curricular (GIMENO SACRISTAN,
1998, 2000, 20134, b), pode-se considerar que instituicbes de ensino, como a Instituicao
Formadora, elaboram seu curriculo institucional (consubstanciado em projetos
institucionais e projetos pedagdgicos de cursos) a partir da apropriacdo de uma série de
“orientacdes oficiais” e leis que constituem o curriculo prescrito oficial. Assim, tendo
por base a teoria do dispositivo pedagdgico de Bernstein (1996), as instituicbes de
ensino, que se localizam no contexto da reproducdo, realizam a recontextualizacdo das
propostas oficiais, ou seja, se apropriam, recolocam, refocalizam o discurso pedagogico
oficial, de forma seletiva, para formar o seu préprio discurso pedagdgico, elaborando,

assim, seu curriculo institucional.

Este capitulo tem como foco a andlise do processo de recontextualizacdo
realizado pela Instituicdo Formadora das politicas curriculares para a educacao
profissional técnica de nivel médio para elaboracdo do seu curriculo prescrito. Como a
recontextualizacdo esta sendo abordada no ambito do curriculo, sera denominada como

recontextualizagdo curricular.

Foram examinadas as atuais DCNEP e as DCNEM e demais documentos
relacionados as politicas curriculares dessa modalidade de ensino; o0s projetos
pedagdgicos elaborados pela Instituicdo Formadora, consubstanciados nos documentos
institucionais, tais como o PDI, e os PPCs dos cursos técnicos integrados de nivel médio
ofertados no Campus Formador. Por fim, foi investigada a avaliacdo que 0s gestores da
Instituicdo Formadora fizeram do processo de implantacdo das politicas curriculares da

educacdo profissional técnica de nivel médio.

O curriculo é um artefato no qual as dimensdes social, cultural e historico sdo
fundamentais em sua constituicdo (GOODSON, 2002). Nesse contexto, a politica
curricular é considerada parte importante na construcdo do curriculo, pois institui as
suas coordenadas, ou seja, a ordenacdo juridica e administrativa e a orientagcdo
pedagogica desse artefato (GIMENO SACRISTAN, 2001).

No primeiro momento, serdo apresentados os marcos histdricos das politicas

curriculares da educacdo profissional no Brasil, posteriormente as analises das atuais
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politicas curriculares da educagdo profissional técnica, de nivel médio. No segundo
momento, serdo analisadas as agdes que a reitoria e 0 Campus Formador vém realizando
no processo de implementacgéo das atuais politicas curriculares da educacédo profissional
técnica de nivel médio, e, por fim, a avaliagdo que os gestores fizeram sobre este

processo.

No capitulo anterior, foi usada a metafora de um furacdo que agita 0 oceano,
para ilustrar as mudancas sofridas por curriculos prescritos, como em periodos de
reformas educacionais. Nessa perspectiva, como 0 presente capitulo aborda a anélise
dos curriculos prescritos de ambito das politicas pabicas e institucional, foi observado o
processo de elaboracdo do curriculo institucional da Instituicdo Formadora em meio as
mudangas de politicas curriculares, ou seja, sera analisado esse processo no olho do
furacdo das mudancas das politicas curriculares da educacdo profissional técnica de

nivel médio.

3.1 Marcos historicos das politicas curriculares da educacéo profissional no

Brasil: alerta de tempestade?

O curriculo, em seu processo historico, € formado por momentos permanentes de
construgdo (e reconstrugdo) de forma dindmica, a partir de pontos de continuidades,
rupturas e mudancgas consideradas, por vezes, como progressistas ou regressivas
(GOODSON, 2002). Assim, rever fatos importantes em sua constituicdo histérica pode
contribuir para se entender os contornos desse artefato na atualidade. Por esse motivo,
serdo apresentados os principais aspectos das politicas curriculares da educacdo
profissional no Brasil com o objetivo de compreender, um pouco melhor, o percurso
dessa politica até o seu momento atual e 0s seus contornos na atual politica curricular.

A historia da educacdo no Brasil apresenta como uma de suas principais
caracteristicas o dualismo estrutural entre a formacéao geral e a formacéo técnica, o que

influenciou os marcos historicos das politicas curriculares para a educacao profissional.

Durante os periodos colonial, imperial e a primeira republica, a educagéo
profissional lidava com o trabalho manual e o dualismo na educagéo se manifestava na
formacédo para o trabalho manual voltado para escravos, indios e, posteriormente, para
os desvalidos da sorte, sendo que a educacdo propedéutica e superior estava voltada

apenas para a elite brasileira.
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No ano de 1930, o Brasil iniciou a expanséo da industrializacdo unido ao éxodo
rural e urbanizagdo da sociedade brasileira. Nesse momento, a educagdo brasileira
passou por uma profunda reforma em sua estrutura, realizada por Francisco Campos no
ano de 1931. Dentre as medidas realizadas, a educacao passou a ser considerada questdo
nacional e uma série de medidas foi tomada, como a criagdo do Ministério da Educacgéo
e Saude Publica, em 1931, a Criacdo do Conselho Nacional de Educa¢do. Com um
curriculo no formato enciclopédico e com um sistema de avaliacdo extremamente rigido
e seletivo, foi mantida uma concepc¢do de educacdo voltada para a elite brasileira,
enquanto a educacédo para os trabalhadores foi contemplada, nessa reforma, somente na
organizacdo do ensino comercial nos niveis médio e superior. Assim, a educacdo nesse
periodo permaneceu dual com perspectivas distintas para a formacdo da elite e para a

formacéo do trabalhador.

Nos anos de 1940, o ministro Gustavo Capanema encaminhou outra reforma da
estrutura educacional da educacéo brasileira por meio da promulgacéao de oito Decretos-
leis, que ficaram conhecidas como Reformas Capanema (SAVIANI, 2007, CUNHA,
2000)%". A partir dessas reformas, o sistema educacional brasileiro ficou organizado em
educacdo basica e educacdo superior. A educacdo bésica era formada pelo ensino
primario e pelo ensino secundéario. O ensino profissional foi contemplado nas trés areas
da economia, o0 ensino comercial, industrial e agricola. De uma forma geral, 0s cursos
foram organizados em dois ciclos, um fundamental, geralmente de quatro anos, e outro
técnico, entre trés e quatro anos. O ensino industrial possuia, no 1° ciclo, o basico de
quatro anos e o de mestria, de dois anos. O 2° ciclo possuia cursos técnicos de trés a
quatro anos, o curso de formacdo de professores (pedagdgico), de um ano e cursos
artesanais (duracdo curta variavel). O ensino comercial possuia um curso bésico, de
quatro anos e varios cursos de trés anos no 2° ciclo, a saber: comércio, propaganda,
administracdo, contabilidade, estatistica e secretariado. Ja o ensino agricola possuia o

bésico agricola de quatro anos e o de mestria, de 2 anos no 1° ciclo e o 2° ciclo possuia

37 Os decretos sdo: a) Decreto-lei n. 4.048, de 22 de janeiro de 1942, criou o SENAI; b)
Decreto-lei n. 4.073, de 30 de janeiro de 1942, Lei Orgéanica do Ensino Industrial; c) Decreto-lei
n. 4.244, de 9 de abril de 1942: Lei Organica do Ensino Secundério; d) Decreto-lei n. 6.141, de
28 de dezembro de 1943: Lei Orgénica do Ensino Comercial; e) Decreto-lei n. 8.529, de 2 de
janeiro de 1946: Lei Organica do Ensino Primério; f) Decreto-lei n. 8.530, de 2 de janeiro de
1946: Lei Organica do Ensino Normal; g) Decreto-lei n. 8.621, de 10 de janeiro de 1946, criou 0
SENAC; h) Decreto-lei n. 9.613, de 20 de agosto de 1946: Lei Organica do Ensino Agricola.
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cursos técnicos com duracdo de trés anos. S&o os cursos: agriculta, inddstria, zootécnica,
pratica veterinaria, industrias agricolas, laticinios e mecénica agricola. Também eram
previstos trés cursos pedagogicos: economia rural doméstica (dois anos de duracéo),
administracdo de ensino agricola e didatica de ensino agricola (um ano de duracao)
(ROMANELLI, 2009).

Com a Lei Orgéanica do Ensino Industrial, o nivel da educagdo industrial subiu
para o segundo grau em todo pais, ficando paralelo ao ensino secundario. Essa medida
também abria a possibilidade para o ingresso na educacdo superior, desde que 0 curso

estivesse articulado com o curso técnico (BRASIL, 1942).

Com as Reformas Capanema, também foi criado um sistema de ensino
profissional paralelo ao sistema oficial, que se constituiu a partir do convénio com as
indUstrias e seu 6rgdo de representacdo, a Confederacdo Nacional das Industrias
(ROMANELLI, 2009). Entdo, foi criado o Servico Nacional de Aprendizagem dos
Industridrios e, posteriormente, o Servico Nacional de Aprendizagem Industrial
(SENAI). Com a criacdo do SENAI, quatro anos depois foi criado o Servico Nacional
de Aprendizagem Comercial (SENAC).

Com as Reformas Capanema, o sistema educacional brasileiro manteve o
dualismo estrutural com a educacao de carater académico, propedéutico e aristocratico
voltado para a elite, com o ensino médio e superior, e a educacdo das camadas
populares, com o ensino primério e profissional (FRIGOTTO, CIAVATTA, RAMOS,
2012, ROMANELLLI, 2009).

Em 1945, teve fim o Estado Novo e houve na politica educacional brasileira um
predominio da pedagogia nova (SAVIANI, 2007). No tocante a educacdo profissional,
esses educadores encaminharam medidas que diminuiram o carater profissional do
curso basico industrial (1° ciclo do ensino médio) e reforcaram as disciplinas de
conhecimento geral. Com os educadores liberais, havia o desejo de eliminar a formagéo
profissional precoce e o desejo de introduzir uma base comum nos curriculos dos
diversos cursos do ensino médio. Essa tendéncia foi intensificada com as experiéncias
de renovacdo do 1° ciclo do ensino secundario, no sentido de ligad-lo ao mundo do

trabalho, retirando-o do exclusivo mundo das letras e das ciéncias.
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Nos anos de 1950, foi estabelecida a equivaléncia entre 0s ensinos secundario e
técnico com as Leis de Equivaléncia (Lei n. 1.076 de 31 de marco de 1950, Lei n. 1.821
de 12 de marco de 1953, Lei n. 3.552 de 16 de fevereiro de 1959); e, em 1961, com a
primeira LDBEN, a lei n. 4024\61, foi instituida a equivaléncia plena entre o ensino
secundario e o tecnico, permitindo que os estudantes concluintes do colegial técnico

pudessem se candidatar a qualquer curso de nivel superior.

No periodo militar, foi realizada outra reforma do sistema de ensino brasileiro
com a Lei n. 5.540, outorgada em 28 de novembro de 1968, conhecida como a Reforma
Universitaria, e a Lei n. 5.692, outorgada em 11 de agosto de 1971, a Reforma de
Ensino de 1° e 2° graus. Essa reforma teve como base a ideia pedagogica tecnicista® e
contou com acordos firmados entre o governo brasileiro e a agéncia americana USAID
(United States Aid International Development), que realizou assisténcia técnica e

financeira.

Como o Brasil passava por um novo momento do capitalismo, principalmente
com o chamado “milagre econdmico” (1968 a 1973), o ensino profissional passou a
assumir uma importante funcdo no cenario econdémico e educativo, sobretudo para
responder aos anseios da producéo capitalista de méo de obra. Dessa forma, a USAID
apresentava intencdo de aumentar as matriculas nos cursos técnicos e promover a

formacdo de mao de obra de forma acelerada.

Nesse periodo, devido ao processo de rapida urbanizacdo e o aumento pela
procura por empregos, houve o aumento da exigéncia de nivel de escolarizacdo, o que
contribuiu para o crescimento pela demanda pelo ensino superior. E, justamente com o
intuito de atender a demanda por técnicos de nivel médio e de abafar a pressdo popular
sobre o ensino superior, foi realizada a reforma de 1° e 2° graus (CUNHA, 2014,
FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012). Nesse contexto, a Lei n.5.692/71 teve duas
atuacdes, uma no ensino de 1° grau e outra no 2° grau. No 1° grau, o ensino profissional
foi mantido no ensino supletivo, que era destinado a estudantes que ndo seguiram a

escolariza¢do em idade considerada apropriada (BRASIL, 1971). J& o ensino de 2° grau

% A ideia pedagdgica tecnicista parte do pressuposto da neutralidade cientifica e se inspira nos
principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade. Defende que o processo educativo seja
objetivo e operacional, semelhante ao trabalho fabril. Suas principais bases tedricas sdo a Teoria
do Capital Humano, de Thedore Schultz, os principios da administracéo cientifica, de Frederick
Taylor, abordagem comportamental, de Burrhus Frederic Skinner (SAVIANI, 2007).
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foi implantado como profissionalizante, de forma obrigatoria, com prescri¢do curricular

minima em um Unico sistema.

No entanto, a reforma do 2° grau sofreu muitas criticas de varios setores da
sociedade, como, por exemplo, dos estudantes, administradores educacionais e
empresarios do ensino. Os estudantes criticaram a diminuicdo de disciplinas de
formagé&o geral, consideradas importantes para o vestibular, para dar lugar as disciplinas
profissionais. Também criticaram a cobranca de taxas em escolas publicas para
financiar a reforma. Os administradores educacionais criticaram a reforma por
reconhecer que a profissionaliza¢do universal e compulsoria no ensino de 2° grau seria
inviavel. Por fim, os empresarios criticaram “[...] o carater “pragmatista” da
profissionalizagdo compulséria do ensino de 2° grau, tendendo a submeter os objetivos
“formadores” da educac¢ao escolar a finalidades “imediatistas” do mercado de trabalho”
(CUNHA, 2014, p.924). Assim, devido as criticas recebidas, a obrigatoriedade do
ensino profissionalizante do 2° grau compulsoério durou pouco tempo. Em menos de
cinco anos, o carater obrigatdrio da profissionalizacéo foi flexibilizado com o Parecer n.
76 de 23 de janeiro de 1975, do Conselho Federal de Educacédo. Posteriormente, em 18
de outubro de 1982, com a Lei n.7.044, a profissionalizacdo obrigatoria do 2° grau foi

extinta.

Os anos de 1980, no Brasil, foram emblematicos pelas lutas da sociedade civil
em defesa da escola publica, laica, democrética e gratuita e da educacdo da classe
trabalhadora (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012). Como resultado desse
movimento, houve tentativas de implantar politicas contra-hegeménicas,
principalmente, em governos municipais e estaduais. Entretanto, como essas tentativas
foram frustradas, foi iniciada, nos anos de 1990, com a ascenséo do neoliberalismo em
grande parte dos governos europeus e americanos, inclusive no Brasil, e em
consequéncia do Consenso de Washington, uma onda de reformas educacionais em
varios paises com objetivo de ajustar a educacdo para 0 novo momento do capitalismo
(SAVIANI, 2007).

No Brasil, 0 Governo FHC foi responsavel por realizar a mudanca dos rumos da
educacdo, iniciando, em uma evidente perspectiva de governo neoliberal, um profundo e
longo processo de reforma da educacdo brasileira e, nesse contexto, da educacao

profissional. Essa reforma, que vem ultrapassando diferentes governos, vem se
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apresentando como uma correlagdo de forgas em que diferentes projetos de educacédo e
educacéo profissional s&o colocados em disputa. Sendo assim, pode-se observar que,
durante aproximadamente 20 anos de reforma, o cenério das politicas educacionais, e
em particular das politicas curriculares da educacdo profissional, € marcado por
avancos, retrocessos, conflitos e tensdes, o que confirma o carater nada consensual da

elaboracdo e efetivacdo das politicas educacionais e curriculares.

Pode-se considerar que o inicio da atual reforma da educag&o no Brasil ocorreu
nos anos de 1996 com a aprovacdo da nova LDBEN, Lei n.9394/96 (CIAVATTA,
RAMOS, 2012). Nessa lei, a educacéo profissional foi concebida com a possibilidade
de integracdo com as diferentes formas da educacdo, ao trabalho, a ciéncia e a
tecnologia. Também foi orientado o seu desenvolvimento com o ensino regular ou por
diferentes estratégias de educacao continuada.

Art. 39. A educacdo profissional, integrada as diferentes formas de

educacdo, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia, conduz ao permanente
desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva.

Art. 40. A educagdo profissional sera desenvolvida em articulagéo
com o ensino regular ou por diferentes estratégias de educacao
continuada, em instituicGes especializadas ou no ambiente de trabalho.
(BRASIL, 1996).

E importante observar que na redacdo da LDBEN esta presente a possibilidade
da integracdo entre a educacdo profissional e a educacdo geral, constituindo-se como
uma proposta que procura superar a conhecida dualidade da formacéo para o trabalho
versus a formacéo para vida. Essa redacgéo foi estabelecida pelo resultado da correlagédo
de forcas entre diferentes grupos como professores, intelectuais, entidades cientificas e

diferentes partidos politicos, por exemplo (SAVIANI,1999).

No ano seguinte, sob a influéncia dos organismos internacionais®® e embalado
por questdes econdmicas e exigéncias mercadoldgicas, a possibilidade de integracdo
entre a educacdo profissional e a educacdo geral comecou a ser desmontada. Foi

3 Qs organismos internacionais, como o Banco Mundial e a Organizacdo para a Cooperacao e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE), entre outros, tiveram uma atuacao politica, intelectual e
financeira nas politicas educacionais no Brasil, estabelecendo um amplo projeto para a educagdo
publica, procurando, sob a defesa da modernizagdo e da melhoria da competitividade, aproxima-
la do mercado. Nesse processo, acfes como estabelecimento de padrGes de rendimento,
proposta de curriculo nacional, como os parametros curriculares e o curriculo orientado por
competéncias e habilidades, foram algumas das a¢Ges desta politica realizada no Brasil (SILVA,
2014).
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aprovado um conjunto de agdes, entre elas, a promulgacdo do Decreto n. 2.208 em 17
de abril de 1997, a Portaria do MEC, n. 646 de 14 de maio de 1997 e o Programa de
Expansdo da Educacio Profissional (PROEP)*, implementado em 10 de setembro de
1997 (Portaria n. 1.005).

O Decreto n. 2.208\97, que regulamenta 0 § 2 ° do artigo 36 e os artigos de 39 a

42 da LDBEN/96, objetivou a separacdo entre a educacdo profissional técnica e o
ensino médio e estabeleceu o curriculo por competéncias. Vé-se que:

Art 5° A educacdo profissional de nivel técnico tera organizacdo

curricular prépria e independente do ensino médio, podendo ser
oferecida de forma concomitante ou sequencial a este.

Art 7° Para a elaboracdo das diretrizes curriculares para 0 ensino
técnico, deverdo ser realizados estudos de identificacdo do perfil de
competéncias necessarias a atividade requerida, ouvidos os setores
interessados, inclusive trabalhadores e empregadores (BRASIL,
1997).

Também foi indicado que a formulacdo dos curriculos deveria obedecer as
orientagdes das diretrizes curriculares nacionais, promulgadas em 1999. Foi
estabelecido ainda que os curriculos do ensino técnico poderiam ser estruturados em
disciplinas, com a possibilidade de serem agrupados sob a forma de médulos. De acordo
com o conteudo do Decreto n. 2.208/97, foi contrariada a proposta da integracdo do
ensino profissional com o ensino médio, indicada na LDBEN. Uma das consequéncias
da separacdo entre a educacdo profissional e a educacdo geral, estabelecida com o
Decreto 2.208/97, foi a extingdo do curso técnico que era desenvolvido nas escolas
técnicas e CEFETS, o0 que apresentou um forte impacto para essas instituigcdes, inclusive
para a Instituicdo Formadora, esse fato sera abordado no préximo capitulo.

Outro aspecto a se considerar sobre o Decreto 2.208/97 é que quando ele
determina a separacdo entre o ensino médio e a educacdo profissional entra em
confronto com a LDBEN de 1996 e se torna, dessa forma, ilegal, pois “decreto” se
constitui como uma agdo de governo com duracdo provisoria, € um instrumento que
normatiza, regulamenta a lei e, sendo assim, ndo pode inovar e ndo pode contrariar a lei.
(FRIGOTTO, CIAVATTA, RAMOS; 2012).

40O Decreto 2.208/97, o PROEP e as acOes decorrentes deles ficaram conhecidos como a
Reforma da Educacéo Profissional.
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Posteriormente ao Decreto 2.208/97 foi publicada a Portaria do MEC n. 646/97,
0 que foi citado anteriormente. Este documento trata especificamente da Rede Federal
de Educacdo Profissional e regulamentou a implantacéo do disposto nos artigos n. 39 ao
n.41 da LDBEN, e do Decreto n. 2.208/97 (art.2°). Nesta portaria, houve a manutencao

da separacdo entre a educacdo profissional e 0 ensino medio.

O PROEP, que durou um periodo de 9 anos (1997-2006), constituiu-se como um
programa destinado a modernizagdo e a expansdo do sistema de educacao profissional e
contou com financiamento de organismos internacionais (BRASIL, 2010). Os recursos
foram utilizados em ac6es de reforma e ampliacdo de instituicbes de ensino nas esferas
federais e estaduais e a construgdo de instituicdes com vinculo comunitario. O objetivo
do projeto foi de regulamentar formas fragmentadas, aligeiradas e de natureza
comportamental de educacdo profissional (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012).
Essa perspectiva de educacdo profissional, também instituida no ambito da politica de
formacéo profissional do Ministério do Trabalho e Empregos, principalmente*’ por
meio do Plano Nacional de Formacdo Profissional (PLANFOR), em 1995, tinha o
objetivo de atender demandas de qualificacdo profissional de adultos de baixa
escolaridade por meio de cursos de qualificacdo profissional de curta duragdo

dissociados da educacdo basica (idem, 2012).

Em 1999, foram definidas as DCNEP (Resolucdo CNE\CEB n.04\99, com base
no Parecer CNE\CEB n.16\99). A concepcao de educagdo profissional apresentada no
documento ficou alinhada a concepcdo do Decreto n. 2.208/97 e a separacdo entre a
referida modalidade educacional com o ensino médio foi mantida. A educacdo
profissional ficou organizada por areas profissionais e a organizacdo curricular foi
prevista como responsabilidade da escola, sendo definida a identidade do curso pelo
perfil profissional que se queria formar. Os cursos poderiam ser estruturados por etapas
ou modulos e a organizacdo curricular permaneceu sob fundamento das competéncias
profissionais (BRASIL, 1999). Essas diretrizes foram alvos de estudos e criticas de
varios autores da area da educagdo, como, por exemplo, Frigotto; Ciavatta; Ramos
(2012); Hirata (1994); Ferreti (1997); Kuenzer (2008); Machado (1998), entre outros.

4 O PLANFOR baseou-se em estudos e recomendagdes dos organismos internacionais que
indicaram a importancia da educacdo para o crescimento econémico e para a reducdo da
pobreza, por meio da insercdo dos paises de capitalismo periféricos no processo de globalizagéo
e de reestruturacdo produtiva (PEIXOTO, 2008).
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Entre as criticas, foi pontuada a perspectiva restrita e mercadologica do modelo das

competéncias e a légica dualista entre a educacao geral e a educacdo profissional.

No ano de 2003, com a mudanga do Governo FHC para o Governo Lula da
Silva, houve o inicio de um periodo de governo denominado democratico-popular
(OLIVEIRA, 2015). Para Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012), esse governo foi marcado
por campo de disputas expresso pelo apoio de partidos de esquerda heterogéneos e com

aliangas conservadoras.

No campo da politica da educacdo profissional, iniciou-se um processo de
disputa, de varios atores da sociedade, tais como educadores, formadores, dirigentes de
sindicatos, dirigentes de ONGs e de instituicGes empresariais, em torno da permanéncia,
alteracdo ou revogacdo do Decreto n. 2.208/97 (BRASIL, 2010). Destaca-se, nesse
sentido, a realizacdo de seminarios nacionais sobre educagdo profissional que foram
considerados marcos sobre a discussdo da integracdo entre educacgdo basica e educacdo
profissional. Os seminarios foram organizados pelo MEC/SEMTEC e se constituiram
como palcos de embates de diferentes forcas politicas sobre os rumos que deveriam ser
dados ao decreto em discussdo*?. O resultado dessa disputa foi a revogacido do Decreto
n.2.208/97 e a aprovacdo do Decreto n. 5.154 em 23 de julho de 2004.

O Decreto n. 5.154/04 foi resultado de um processo de mobilizacdo e debate de
pesquisadores e professores que tiveram como pano de fundo a discussdo sobre a
educacdo politécnica, ou seja, a educacdo unitaria, que objetiva superar a dualidade
entre a formacdo e a formacdo técnica. O referido Decreto apresentou contradicGes,
fruto das correlacdes de forcas e das disputas politicas e tedricas, mas €, sobretudo, um
documento que avanca na proposta de educacdo profissional para o nivel médio
(FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012).

No Decreto n. 5.154/04, foi instituida, por meio do artigo 4°, a articulacédo entre
a educacdo profissional técnica de nivel médio e o ensino médio nas formas integrada,
concomitante e subsequente. Observa-se aqui a indicacdo da oferta de cursos

profissionais integrados ao ensino medio, 0 que estabelece o retorno da perspectiva de

420 primeiro seminario foi: 1° ensino médio: construcéo politica, realizado em maio de 2003
em Brasilia, que teve como foco a discussdo do ensino médio. O segundo seminério foi:
Concepgdes, experiéncias, problemas e propostas, realizado em junho de 2003 que teve o foco
na educacao profissional e tecnol6gica.
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formagdo integrada que estava presente na LDBEN. No entanto, as formas
concomitante e subsequente, que estavam no Decreto n. 2.208/97, permaneceram no
novo decreto. Essas formas possibilitam a formacdo de forma separada do ensino
médio. Também foi estabelecida a organizacdo dos cursos por areas profissionais e a
articulacdo da educacéo, trabalho, ciéncia e tecnologia (BRASIL, 2004). Outro fato
importante é que, em 2014, houve a inclusdo de algumas premissas no Decreto
n.5.154/04, por meio do Decreto n. 8.268. Foram estabelecidas, por exemplo, a
centralidade do trabalho como principio educativo e a indissociabilidade de teoria e
pratica como premissas da educacgdo profissional. Dessa forma, o decreto se torna mais
articulado com as DCNEP, promulgadas em 2012,

O decreto foi recebido de forma positiva por alguns pesquisadores da area, e
com criticas por outros. Por exemplo, a recepcao favoravel foi realizada por Silva e
Marques (2007), que compreenderam que a mudanca realizada pelo novo decreto
ampliou o leque de possibilidades de articulacéo entre as modalidades de ensino. J& para
Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012), o novo decreto representa a busca pela consolidacao
da formac&o unitaria e politécnica, com centralidade no trabalho, na ciéncia e na cultura.
Ramos (2012), por sua vez, considerou que a proposta de integracdo do ensino médio e
educacdo profissional se configura como um desafio, pois implica no compromisso de
construir uma articulacdo e integracdo organica entre o trabalho como principio
educativo, a ciéncia e tecnologia como sintese da produ¢do humana com o meio e a
cultura. Em uma postura critica, Kuenzer (2008, p.501) considerou que o decreto
ampliava o tipo de oferta de curso com ensino médio integrado, mas que enfrentava a
falta de financiamento para esse tipo de curso. Também criticou antigas formas de
oferta de cursos profissionais, concomitante e subsequente, que foram mantidas,
favorecendo acgdes privadas, que representam a expressdo da correlacdo de forcas na
disputa por concep¢des e projetos em torno do decreto e as contradi¢des relacionadas a

historica dualidade da educacéo brasileira.

Em 2005, o MEC publicou a Resolugédo n. 01/05, com fundamento no Parecer n.
39/04, que atualiza as Diretrizes Curriculares Nacionais definidas pelo Conselho

Nacional de Educacdo para o ensino medio e para a educacdo profissional técnica de
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nivel médio, as disposicdes do Decreto n° 5.154/2004*3, Também em 2005, iniciou-se
um processo de expansdo da educacdo profissional no Brasil com a permissdo de
abertura de novos estabelecimentos de ensino da Rede Federal de Educagéo
Profissional. E, em 2007, a institui¢cdo do Programa Brasil Profissionalizado (Decreto n.
6.302, de 12 de dezembro de 2007) incentivou a implantacdo de ensino médio integrado
nas redes estaduais de ensino (CRUZ; CARNEIRO; ARRAIS NETO, 2014).

Em 16 de julho de 2008, foi sancionada a Lei n. 11.741%, na qual a educagio
profissional permanece integrada a educacdo basica, em seus diferentes niveis e
modalidades de educacdo e os cursos de educacao profissional e tecnoldgica podem ser

organizados por eixos tecnoldgicos.

Em 2011, com o Governo Dilma Rousseff (2011-2014 e 2015-2016), tem-se a
continuidade do governo democratico popular e a manifestacdo da correlacdo de forcas
no campo politico. O Brasil enfrenta o problema da falta de m&o de obra qualificada
para diferentes postos de trabalho e um grande nimero de jovens que nao concluiram o
ensino médio (CRUZ; CARNEIRO; ARRAIS NETO, 2014). Nesse contexto, foi
instituido o Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec),
pelo Governo Federal (Lei n. 12.513/2011), com o objetivo de expandir, interiorizar e
democratizar a oferta de cursos de educacdo profissional e tecnoldgica no pais
(BRASIL, 2011).

O Pronatec constitui-se como um programa do tipo “guarda-chuva” que abarca
outros subprogramas, projetos e acles de assisténcia técnica e financeira,
consubstanciado em cinco iniciativas, a saber: 1) a expansdo da Rede Federal de

Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica; 2) o programa Brasil

43 Entre outras alteragdes o documento estabeleceu a incluséo do § 3°, no artigo 12 da Resolucéo
CNE/CEB 3/98, que indica a articulacdo entre educacdo profissional técnica de nivel médio e o
ensino medio de forma integrada, concomitante e subsequente; e a alteracdo da nomenclatura
dos cursos e programas de educagdo profissional da seguinte forma: I. “Educacdo Profissional
de nivel basico” passa a denominar-se “formagdo inicial e continuada de trabalhadores”; II.
“Educacdo profissional de nivel técnico” passa a denominar-se “educacéo profissional técnica
de nivel médio”; iii. “Educag@o profissional de nivel tecnoldgico” passa a denominar-se
“educagdo profissional tecnologica, de graduacao e de pds-graduagio”.

“A Lei 11.741/08 promoveu alteragdes na LDBEN, nos artigos que tratam do ensino médio,
mudando a redacdo de dispositivos do artigo 36 e criando a se¢do IV — A, com a insercdo de
quatro novos artigos. Acrescentou, ainda, um novo paragrafo no artigo 37, na secdo V, que trata
da Educacdo de Jovens e Adultos. Também, alterou a redacédo de dispositivos do Capitulo 111 do
Titulo V, dedicado a Educacdo Profissional, o qual passa a denominar-se Da Educagdo
Profissional e Tecnoldgica.
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Profissionalizado, langado em 2007 cujo objetivo é ampliacdo da oferta e ao
fortalecimento da educacdo profissional integrada ao ensino médio nas redes estaduais;
3) a rede e-Tec Brasil, voltada para oferta gratuita de cursos técnicos e de qualificacdo
profissional, na modalidade a distancia; 4) acordo de gratuidade com o0s Servi¢cos
Nacionais de Aprendizagem que objetiva ampliar, progressivamente, a aplicacdo dos
recursos do SENAI e do SENAC, recebidos da contribuicdo compulséria, em cursos
técnicos e de qualificacao profissional, em vagas gratuitas destinadas a pessoas de baixa
renda, com prioridade para estudantes e trabalhadores; 5) Bolsa-Formacdo, por meio da
qual sdo ofertados cursos técnicos e cursos de formacdo inicial e continuada ou
qualificacdo profissional, utilizando as estruturas ja existentes nas redes de educacdo

profissional e tecnoldgica.

O Pronatec tem realizado a estimulacdo de cursos de curta duracdo de uma
perspectiva apenas instrumental, inclusive em instituicdes publicas, em detrimento de
cursos de formacgdo que articulam a formacédo geral com a formacéo técnica. Em uma
pesquisa sobre o referido programa, Cruz, Carneiro e Arrais Neto (2014) identificaram
que os estudantes tém enfrentado dificuldades na conclusdo dos cursos ofertados em
instituicbes que implantaram o referido programa devido as lacunas de conhecimentos

nas areas da educacdo basica como Lingua Portuguesa e Matematica.

Um ano apo6s o langcamento do Pronatec, foram publicadas as novas DCNEP, em

20 de setembro de 2012, Resolucéo n. 06, com base no Parecer n.11/2012 de 9 de maio

de 2012. Essas diretrizes foram elaboradas em um contexto de “renova¢dao” das

diretrizes curriculares nacionais dos diferentes niveis e modalidades de ensino que

estava acontecendo no Brasil. A justificativa para a renovacao dessas orientacdes foram
as modificacOes da legislagdo educacional brasileira.

A necessidade da atualizacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais

surgiu da constatacdo de que as varias modificacbes — como 0 ensino

fundamental de nove anos e a obrigatoriedade do ensino gratuito dos

quatro aos 17 anos de idade — deixaram as anteriores defasadas. Essas

mudanc¢as ampliaram consideravelmente os direitos a educacdo das

nossas criancas e adolescentes e também de todos aqueles que nédo

tiveram oportunidade de estudar quando estavam nessa fase da vida.
(MERCADANTE, 2013, p.04).

Também se observam outros fatores, tais como as transformacdes da sociedade e
do mundo do trabalho, além da necessidade de mudar a educacdo com objetivo de

melhorar a educacdo no pais (BRASIL, 2013). Dessa forma, a partir do ano de 2009, foi
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publicada o conjunto de novas Diretrizes Curriculares Nacionais para diferentes niveis e

modalidades de ensino®, incluindo orientagGes gerais para educacio basica.

De uma forma geral, um dos importantes eixos do conjunto das Diretrizes
Curriculares esta centrado na forma de organizacdo do curriculo, sendo que alguns
termos como: integracdo curricular, flexibilidade curricular, contextualizacdo e
diversificagdo passam a ser centrais. A integracdo curricular refere-se a defesa de
diferentes formas de integrar os conhecimentos nos diferentes niveis curriculares. Ja a
flexibilidade curricular e a diversidade se referem a defesa de tornar o percurso
formativo mais aberto e mais interessante para o0s estudantes. Portanto, torna-se
importante ofertar diferentes formas de organizagdo dos componentes curriculares para
além dos componentes centrais obrigatdrios. Dessa forma, o curriculo da educacédo
basica possui duas partes, a formacdo basica comum e a parte diversificada, na qual a
formacdo basica comum, formada por uma Base Nacional Comum, é composta por
conhecimentos, saberes e valores produzidos no ambito da cultura, tais como
conhecimento cientifico e tecnoldgico, conhecimento relacionado ao mundo do
trabalho, ao desenvolvimento das linguagens, as atividades corporais e esportivas, a
producdo artistica, as formas de exercicio da cidadania, entre outros, e a parte
diversificada se refere as caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da

economia e da comunidade escolar (BRASIL, 2013).

A partir da revisdo de importantes marcos historicos das politicas curriculares da
educacdo profissional no Brasil, pode-se perceber que essa modalidade de educacgéo
apresenta como caracteristica marcante a dualidade estrutural entre a formacao geral e a
formacdo técnica que acaba por influenciar no campo das politicas curriculares desta
modalidade de educacdo. Dessa forma, essa dualidade acaba sendo incorporada pelas

prescri¢Oes curriculares que ocorrem no campo das politicas publicas.

45 Ao todo foram publicadas Diretrizes Curriculares gerais para a educacdo basica; Reviséo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a educacdo infantil; Diretrizes Curriculares Nacionais
para o ensino fundamental de nove (9) anos, para o ensino medio, para a educacao profissional
técnica de nivel médio, para oferta de educacéo para jovens e adultos em situacdo de privagdo
de liberdade nos estabelecimentos penais, para educacdo escolar indigena, para educacéo escolar
quilombola, para a educacdo das relacGes étnico-raciais e para 0 ensino de historia e cultura
afro-brasileira e africana; diretrizes nacionais para a educacdo em direitos humanos e para a
educacdo ambiental; diretrizes da educacdo do campo; diretrizes operacionais para 0
atendimento educacional especializado na educacédo bésica, na modalidade educacdo especial e
para a educacdo jovens e adultos — EJA,; Diretrizes para atendimento de educacéo escolar de
criangas, adolescentes e jovens em situacao de itinerancia.
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Também percebe-se, principalmente, ap6s os anos de 1990, sobretudo durante o0s
chamados governos democraticos populares, um movimento de tentativa de superacdo
dessa dualidade, realizado por pesquisadores, professores, entidades cientificas e outros
agentes. Outro aspecto importante € que nesse periodo as politicas curriculares para
educacao profissional técnico de nivel médio vém se configurando como um campo de
disputa. Assim, ao responder a questdo colocada no titulo desta secdo, pode-se
considerar que a atual reforma da educacéo, iniciada nos anos de 1990, constitui-se
como uma forte tempestade que chegou ao oceano das politicas curriculares da

educacéo profissional.

3.2 As atuais politicas curriculares da educacéo profissional técnico de nivel
médio: reproducdo ou superac¢do da dualidade da educacéo brasileira?

Nesta secdo, serdo apresentados os resultados das analises empreendidas sobre
as atuais politicas curriculares da educacdo profissional técnica de nivel médio para os
cursos técnicos integrados ao ensino médio. Foram analisadas as atuais DCNEP e as
DCNEM.

As DCNEP foram promulgadas no ano de 2012, mas o processo de sua
elaboracdo se iniciou anos antes, por meio de agdes de diferentes atores e autores. O
primeiro movimento foi a instituicdo, no &mbito da Camara de Educacdo Basica, de
uma Comissdo Especial para tratar da elaboracdo das novas Diretrizes para a educagédo
profissional técnico de nivel médio. Fez parte dessa comissao o Professor Aparecido
José Corddo, como relator da matéria, que, em 2010, encaminhou a primeira proposta
do Parecer relacionada as DCNEP. Essa proposta foi analisada e sofreu algumas criticas
pelo Grupo de Trabalho que foi instituido no MEC, composto por movimentos sociais,
entidades cientificas e setores do proprio MEC. As criticas proferidas aconteceram a
partir de um documento alternativo elaborado pelo proprio grupo que apresentava 0s
pressupostos basicos para uma educagdo profissional integrada ao ensino médio®®. A
partir das criticas encaminhadas ao professor Cordéo, foi elaborada, em 2011, uma nova
versdo do parecer, em que o docente incorporou expressdes do documento alternativo
do Grupo de Trabalho, mas foram mantidas suas ideias principais (CIAVATTA;
RAMOQOS, 2012).

4% Texto em questdo: BRASIL. MEC. SETEC. Diretrizes Curriculares Nacionais para a
educacéo profissional técnica de nivel médio em debate: texto para discusséo, s/d.



101

A segunda versdo do Parecer de Cordao foi analisada por Ciavatta e Ramos
(2012). Para as autoras, a proposta de Corddo apresentava uma base assentada em uma
perspectiva adaptativa e acritica em relacdo ao mercado de trabalho, o que contraria
uma  concepcdo formativa, apoiada no conceito de politecnia. Entre as criticas
proferidas pelas autoras, ressaltam-se algumas: a) a proposta pedagdgica possui 0
curriculo baseado em competéncias, com forte énfase na dimensédo comportamental em
detrimento da formacdo tedrica; b) a relacdo teoria e pratica possui uma pratica
relacionada com uma perspectiva utilitria e adaptadora; c) proposta de curriculo
flexivel, mas como expressdo de um curriculo fragmentado e; d) a interdisciplinaridade
possui uma perspectiva restrita, ou seja, limitada ao mercado de trabalho (CIAVATTA,;
RAMOS, 2012).

Apds esse momento, foram realizadas audiéncias publicas, debates em que
foram encaminhadas criticas, sugestdes e proposi¢cdes para a elaboracdo das DCNEP.
Diferentes agentes participaram, tais como representantes do Conselho Nacional das
Instituicdes da Rede Federal, de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica.
CONIF, pesquisadores dos campos “Trabalho e Educagdo, ¢ Educagdo de Jovens e
Adultos”, da ANPED, representantes de institui¢gdes publicas e privadas, especialistas
da educacdo profissional e tecnoldgica, entre outros, e, em 2012, foram aprovados o
parecer e a resolucdo referente as DCNEP. E importante sublinhar aqui, como foi
indicada na segéo anterior, a influéncia de diferentes atores e autores no debate sobre
elaboracdo e definicdo das Diretrizes, o que demonstra um campo de recontextualizacdo
oficial, na constituicdo de suas politicas, sofreu influéncias de diferentes agentes, tais
como pesquisadores e especialistas da educagdo, que estdo relacionados ao campo
intelectual e ao CRP, representantes de instituicdes privadas ligados com a area

econbmica, por exemplo.

Os argumentos que o Parecer CNE/CEB n. 11 de 2012 utiliza para justificar a
elaboracdo e publicacdo de novas DCNEP tiveram dois caminhos. O primeiro esta
relacionado ao ajustamento aos novos ordenamentos legais, a saber: a) a publicacdo do
Decreto n. 5.154/04, que apresentava orientacOes distintas das antigas DCNEP, que
foram elaboradas a partir do contexto do Decreto n. 2.208/97, b) as alteragOes
introduzidas na LDBEN pela lei n. 11.741/2008 sobre a Educacdo Profissional e
Tecnologica e, ¢) a atualizagdo do conjunto das Diretrizes Curriculares Nacionais para
todas as etapas e modalidades de educacdo basica que havia iniciado anos anteriores. O
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outro caminho tomado se refere ao contexto do mundo do trabalho e as exigéncias para
a formacdo do trabalhador para esse contexto. Argumentou-se que no Brasil, apos os
anos de 1980, foram introduzidas novas formas de organizacdo e gestdo do trabalho, o
que acabou formando um cenario econémico e produtivo com o “[...] desenvolvimento
e emprego de tecnologias complexas agregadas a producdo e a prestacdo de servicos e
pela crescente internacionalizagdo das relagdes economicas” (BRASIL, 2013, p.208).
Assim, com esse novo cenario, € necessaria uma mudanca na educacdo bésica e
profissional para formar um novo perfil de trabalhador. As exigéncias que pesam sobre
os trabalhadores sdo de capacidade de raciocinio, autonomia intelectual, pensamento
critico, iniciativa prépria e espirito empreendedor. A perspectiva que se tem é a defesa
da formacdo de profissionais mais polivalentes, capazes de interagir com as novas
situacGes em constante mutacdo (BRASIL, 2013). Assim, cabe a educacdo profissional
propiciar ao trabalhador “[...] o desenvolvimento de conhecimentos, saberes e
competéncias profissionais complexos” (BRASIL, 2013, p.206, grifos nossos), 0 que
também € indicado no artigo n.5 da Resolugdo CNE/CEB n. 06/12 como finalidade dos
cursos de educacdo profissional técnica de nivel médio. Observa-se aqui que as
competéncias sdo indicadas como um aspecto a ser desenvolvido aos estudantes, porém

os documentos ndo apontam qual é a concepcdo de competéncia profissional.

Quanto ao contexto do mundo do trabalho e as exigéncias para a formacgéo do
trabalhador, o que se pode notar é que existe uma defesa da formacdo para adaptacao
para as exigéncias do mercado de trabalho e o desenvolvimento de competéncias
profissionais. Cabe salientar que a justificativa apresentada possui proximidade com o
Parecer CNE/CEB n.16/99, visto que alguns fragmentos de textos sdo idénticos ao texto
de 1999.

A justificativa para a elaboracdo de novas diretrizes para a educagdo
profissional aponta para dois aspectos que foram desenvolvidos por Bernardim e Silva
(2014): a) o objetivo da elaboracdo das DCNEP parece estar mais vinculado ao
ajustamento as alteracOes legais que aconteceram no ambito da politica educacional, em
detrimento da elaboracdo de uma proposta pedagdgica mais avangada e preocupada com
0s interesses dos trabalhadores; b) a justificativa se aproxima de uma formacéo centrada
na dimensdo econdmica, na aceitacdo do mercado como instrumento regulador, ou seja,
uma formacdo de trabalhador para se adaptar, exclusivamente, as exigéncias do

mercado de trabalho.
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O que parece ser contraditorio é que o referido parecer defende o compromisso
de uma oferta de uma educagdo profissional “[...] mais ampla e politécnica” (BRASIL,
2013, p.209), que aponta para uma outra perspectiva de formacdo. E também defende
que sejam consideradas as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da cultura e da tecnologia
como dimensdes indissociaveis da formacdo humana. (BRASIL, 2013). Trata-se, pois,
de uma perspectiva defendida pelo documento denominado: “Educagdo profissional
técnica de nivel médio integrada ao ensino médio: documento base” (BRASIL, 2007b),
que foi elaborado por um grupo de pesquisadores da educacdo. No entanto, as
concepgdes dessas categorias, o trabalho, a ciéncia, a cultura e tecnologia, s&o
apresentados no Parecer CNE/CEB n. 11/12 a partir de citagOes diretas de outro Parecer,
0 de n. 05/11, que trata das DCNEM. Nesse documento, o trabalho possui a seguinte
concepcao:

O trabalho € conceituado, na sua perspectiva ontoldgica de
transformacao da natureza, como realizagéo inerente ao ser humano e
como mediacdo no processo de producdo da sua existéncia. Essa
dimenséo do trabalho €, assim, o ponto de partida para a producéo de

conhecimento e de cultura pelos grupos sociais. (BRASIL, 2013,
p.161).

O trabalho é concebido em uma perspectiva ontoldgica e considerado, dessa
forma, como mediacdo para a producdo de ciéncia e cultura na sociedade. A ciéncia, por
usa vez, é compreendida como conhecimentos produzidos pela humanidade melhor
sistematizados e expressos na forma de conceitos que representam as relagOes
determinadas e apreendidas da realidade considerada, uma perspectiva que se aproxima
da tendéncia pedagdgica historico-critica de Saviani (2008a). Para esse autor, 0s
conhecimentos produzidos e legitimados socialmente ao longo da histéria séo resultados
de um processo empreendido pela humanidade na busca da compreensdo e
transformacdo dos fendmenos naturais e sociais. Nesse sentido, a ciéncia conforma
conceitos e métodos cuja objetividade permite a transmissdo para diferentes geracdes,
ao mesmo tempo em que podem ser questionados e superados historicamente no
movimento permanente de construcdo de novos conhecimentos. Sendo assim, 0 que

deve ser ensinado nas escolas é o que se tem produzido de mais avangado pela ciéncia.

A cultura é entendida como a articulacdo entre o conjunto de representacdes e
comportamentos e o processo dindmico de socializagdo, constituindo o0 modo de vida de
uma populacdo determinada. E, por fim, a tecnologia é definida como extensdo das

capacidades humanas e um elemento de mediacdo entre a ciéncia e a producao,
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principalmente a industrial e que o seu desenvolvimento tem o objetivo de satisfazer as

necessidades que humanidade se coloca (BRASIL, 2013).

A partir da ideia principal da formacdo integral dos estudantes nas dimensdes do
trabalho, da ciéncia, da cultura e da tecnologia, as DCNEP apresentam 0s aspectos e
orientacdes que, nesta analise, foram sistematizados em cinco categorias: a) a
articulacao e relacéo entre a educacéo profissional e a formacéo geral; b) a aproximagéo
com a perspectiva de educacdo profissional fundamentada na politecnia; c) o trabalho
como principio educativo; d) a concepcdo de curriculo e a proposta de organizagédo

curricular e; e) a pesquisa como principio pedagdgico.

No que se refere a articulacdo entre a educacao profissional e a formacédo geral,
existem indicacbes quanto a finalidade dos cursos de educacéo profissional (art.3°), a
forma de oferta (art.7°) e aos principios norteadores (art. 6°, inciso | e IV). Nas DCNEP,
a finalidade dos cursos de educagdo profissional técnica de nivel médio ¢ de “[...]
proporcionar ao estudante conhecimentos, saberes e competéncias profissionais
necessarias ao exercicio profissional e da cidadania, com base nos fundamentos
cientificos-tecnoldgicos, socio historicos e culturais” (BRASIL, 2012b, art. 5°). Nessa
perspectiva, os cursos de educacgdo profissional de nivel médio podem ser ofertados de
forma articulada e subsequente ao ensino médio, sendo que a forma articulada pode ser

integrada, ou concomitante, o que permanece no mesmo sentido do Decreto n. 5.154/04.

Observa-se, entdo, que existe a possibilidade da integracdo entre a educacdo
profissional e cultura geral, o que permite inferir que existe a possiblidade de superacao
da dualidade estrutural no ensino médio entre a formacéao geral e a formacdo técnica e a
articulacdo de conhecimentos de diferentes ciéncias. Para autores como Ciavatta e
Ramos (2011), Fonseca (1986), Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012), Kuenzer (2000),
entre outros, a dualidade estrutural ¢ uma forte marca na historia da educacdo
profissional no Brasil. Com essa dualidade, como ja foi abordado, separa-se a formagéo
de cultura geral, relacionada as linguagens, as ciéncias exatas, biologicas, sociais, a
filosofia, as artes, entre outros, da formacgdo profissional, que aborda conhecimentos
estritamente técnicos relacionados a fungéo profissional. Como superar essa separacao
ndo ¢ tarefa trivial, Kuenzer (1997) indica que, em nivel de estrutura, o caminho seria a
“[...] negagdo da separacdo entre cursos teoricos e cursos praticos” (KUENZER, 1997,

p.142); e, em nivel da organizagdo dos componentes curriculares, o caminho seria a
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negacdo, por meio da politecnia, da divisdo entre as disciplinas gerais e disciplinas
especificas, ou seja, superar a divisdo entre conhecimentos de cultura geral e de
formacdo profissional. 1sso requer ndo apenas colocar em uma grade curricular os
componentes curriculares relacionados a cultura geral e a formacao profissional, o que
indica apenas uma justaposicdo desses componentes curriculares sem, efetivamente,
ocorrer a integracdo entre os conhecimentos de cultura geral e profissional. Dessa
forma, € necessario que esses componentes curriculares sejam organizados objetivando
a formacdo de um trabalhador cidadio. E no mesmo sentido que Ciavatta (2012)
compreende a integralidade entre educagdo profissional e ensino meédio, ou seja,
estabelecer que a educacao geral se torne inseparavel do ensino profissional em todos o0s
campos onde ocorre a formacdo para o trabalho. Essa perspectiva significa, para a
autora, superar a dicotomia entre trabalno manual versus trabalho intelectual, de
incorporar dimenséo intelectual ao trabalho produtivo. No entanto, sobre esse tema,
cabe uma adverténcia. Assim como aconteceu com o0 Decreto n. 5.154/04, ao abrir a
possibilidade de oferta de cursos de forma articulada concomitante e subsequente, uma
vez que nesses cursos ndo ha possibilidade de integracdo entre os conhecimentos
relacionados a formacgdo geral e os conhecimentos relacionados a formacdo para o
trabalho, ocorre uma contradicdo com a perspectiva de formacdo integral do estudante
defendido nas diretrizes, pois essa perspectiva reforca percursos formativos
fragmentados. Sobre essa questdo, Bernardim e Silva (2014) também foram criticos.
A previsdo de Educagdo Profissional “ndo integrada” ao Ensino
Médio, tanto na forma concomitante quanto na forma subsequente,
ndo € mera questdo curricular ou de organizacdo do trabalho
pedagdgico escolar, permitindo inferir que ao manter percursos
formativos fragmentados, divididos e ndo integrados, a escola

reproduz e aprofunda a dualidade, marca histérica quando se trata do
Ensino Médio (p.31).

Aqui h& concordancia com os autores que indicam que a questdo apresentada
ndo é uma simplesmente de ordem curricular ou pedagdgica, mas se refere a concepgéo
de educagdo profissional, no caso, reforcando a dualidade historica existente nessa

modalidade de ensino no Brasil.

A Resolucdo CNE/CEB n. 06/12 prop0e superar a divisdo dos saberes por meio
da integracdo deles objetivando a producdo do conhecimento e a intervencdo social. O
artigo 6°, inciso 1V, indica a articulagédo da educacéo basica com a educacéo profissional

e tecnoldgica por meio da integracdo entre saberes especificos para a producdo do
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conhecimento e a intervencdo social, sendo a pesquisa considerada principio

pedagogico.

Sobre a aproximagdo com a perspectiva de educacdo profissional,
fundamentando-se na politecnia, foi possivel perceber que essa indicacdo ndo acontece
de forma explicita, e sim a partir de indica¢bes tedricas do documento, por exemplo,
quando indicam o trabalho como principio educativo, a integracdo com a ciéncia e
tecnologia e a cultura como base da proposta politico-pedagdgica, a superagdo da
dicotomia teoria-pratica, que sdo fundamentos da politecnia e ao tratar da organizagédo
curricular, no capitulo 11 da Resolugdo CEB/CNE n. 06/12, ha uma indicacdo de que o
nacleo politécnico deva ser um dos elementos que se deve considerar na estruturacdo
dos cursos de educacdo profissional. No inciso Il do artigo 13°, isso estd assim escrito.

O nucleo politécnico comum correspondente a cada eixo tecnoldgico
em que se situa o curso, que compreende os fundamentos cientificos,
sociais, organizacionais, econdmicos, politicos, culturais, ambientais,

estéticos e éticos que alicergcam as tecnologias e a contextualizagdo do
mesmo no sistema de producéo social (BRASIL, 2012b)

Para Machado (1994), a politecnia se distingue de uma outra concepgéo
organizacao do trabalho e producdo e, consequentemente, de formacéo do trabalhador, a
polivaléncia,*’ que, segundo a autora, refere-se a um trabalho com uma certa abertura
quanto a possibilidade de administracdo da tarefa pelo trabalhador, em que ndo ocorrem
mudancas qualitativas das atividades realizadas pelos trabalhadores. E, pois, uma
racionalizacdo formalista e pragmaética do trabalho, que se apoia na ciéncia com o
objetivo de subordinar o conhecimento a instrumentalizacdo utilitarista. Assim, é
exigido um trabalhador polivalente, capaz de desempenhar diferentes funcdes e realizar
0 saber fazer de forma coletiva e autbnoma e que consiga solucionar eventuais

problemas que possam ocorrer.

47 A polivaléncia esta relacionada aos modelos flexiveis de organizacdo do trabalho e producéo.
Talvez o exemplo mais evidente dessa forma de organizagdo é o modelo japonés, denominado
ohnoismo ou toyotismo. O perfil do trabalhador polivalente possui sua base na possibilidade de
extrapolar prescricdes e criar novas formas de realizar o trabalho, objetivando a melhoria dos
processos e a inovagdo da producdo, mas sem transgredir os limiares hierarquicos. O
trabalhador deve mobilizar sua capacidade cognitiva e seus conhecimentos para melhor
produzir. Deve, também, integrar diferentes capacidades e competéncias diversas. A
polivaléncia ndo supera a divisao entre concepcdo e execucdo do trabalho, pois o raio de agéo
do trabalhador tem como limite o planejamento da atividade e o delineamento de seus objetivos
principais. A polivaléncia também torna mais complexos os contetdos do trabalho e o
trabalhador assimila novas responsabilidades e novas cargas de trabalho (CHIARIELO, EID,
2011).
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Desse modo, o trabalhador necessita de conhecimentos técnicos cientificos
bésicos, dominio da linguagem e requisitos comportamentais que possibilitem relacoes
com o trabalho, com a técnica e com o mundo, tais como: abertura, adaptacdo as
mudancas, possibilidade de lidar com regras e normas em diferentes situacdes, desejo de
aprender, motivagdo, iniciativa, atencdo, responsabilidade, entre outros. Nessa
perspectiva, para atender a essa demanda de formacdo, é necessdria uma grande
revolucdo na educacdo basica (MACHADO, 1994).

A politecnia caminha em uma direcdo diferente, pois objetiva formar o
trabalhador para o dominio da técnica em um nivel intelectual, pressupondo um “[...]
perfil amplo de trabalhador, consciente, capaz de atuar criticamente em atividades de
carater criador e de busca com autonomia dos conhecimentos necessarios ao Seu
progressivo aperfeigoamento” (MACHADO, 1994, p.19). E, para tal formagdo, ¢
necessaria a compreensdo tedrico-pratica das bases das ciéncias contemporaneas,
principalmente dos conceitos, principios e leis fundamentais e relativamente estaveis
dos principios tecnoldgicos que expressam o uso das ciéncias no mundo do trabalho.
Em entendimento semelhante, Saviani (1989) compreende que a politecnia € uma
perspectiva de educacdo em que deve-se assegurar o dominio dos fundamentos
cientificos de diferentes técnicas. Nas palavras do autor:

[...] Nogdo de politecnia diz respeito ao dominio dos fundamentos
cientificos das diferentes técnicas que caracterizam o processo de
trabalho produtivo moderno. Diz respeito aos fundamentos das
diferentes modalidades de trabalho. Politecnia, nesse sentido, se
baseia em determinados principios, determinados fundamentos e a

formacdo politécnica deve garantir o dominio desses principios,
desses fundamentos (p.17).

Dessa forma, um curriculo pautado pela politecnia deve garantir os fundamentos
cientificos para o trabalhador, sendo fundamental, para isso, que se tenha uma formacéo

ampliada com base em diversas ciéncias.

Jé& o trabalho como principio educativo esté indicado na Resolu¢cdo CEN/CEB n.
06/12, sendo um dos principios norteadores da educacéo profissional técnica de nivel
médio (art. 6° inciso Ill) e na organizagdo curricular, contemplando as bases
conceituais e metodoldgicas (art. 13°, inciso 1V). Sobre esse aspecto Kuenzer (1997),
compreende a ideia do principio educativo como uma indicacdo, um caminho, em um

processo de formacdo humana. Dessa forma, ter o trabalho como principio educativo
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“[...] remete a relagdo entre o trabalho e a educacdo, na qual se afirma o carater
formativo do trabalho e da educagdo como acdo humanizadora por meio do
desenvolvimento de todas as potencialidades do ser humano” (CIAVATTA, 2009,
p.01).

Para autores como Frigotto, Ciavatta e Ramos (s/d), Kuenzer (1997), Saviani
(1989), considerar o trabalho como principio educativo possui aproximacdes com a
concepgdo politécnica de formacdo. Nessa perspectiva, Kuenzer (1997) considera que
uma escola organizada a partir dessa concepc¢do deve apresentar, pelo menos, algumas
das seguintes caracteristicas quanto a estrutura, conteldo, método, gestdo e condicdes
fisicas das escolas: a) sobre a estrutura: que apresente uma estrutura Unica, ou seja, sem
dualidade estrutural que separa a escola da cultura da escola do trabalho; b) sobre o
conteddo: que propicie o resgate da relacdo entre conhecimento, producdo e relacGes
sociais, por meio da apropriacdo do conhecimento cientifico e tecnolégico e que
possibilite a participacdo na sociedade nos ambitos social, politico, e produtivo, como
cidaddo e trabalhador. Essa proposta indica o trato com o conteudo a partir da
politecnia; c) sobre o método: que seja tedrico/pratico, articulando o saber e o0 processo
produtivo, a ciéncia e a producdo, a cultura e a técnica, as atividades intelectual e
manual; d) sobre a gestdo: que seja democratica; €) sobre as condicdes fisicas: que seja
atualizada e que conte com equipamentos e espacos pedagdgicos como bibliotecas,
laboratério, oficinas, entre outros. E importante observar que alcancar as carateristicas
indicadas pela autora ndo é tarefa facil, requer profundas mudancas na institui¢éo

escolar do ponto de vista politico e de método de sua organizacao.

Sobre o curriculo, a Resolucdo CNE/CEB n. 06/12 ndo apresenta um conceito
préprio e o Parecer CNE/CEB n. 11/12 discute conceitos e principios de sua proposta
pedagogica. Esse parecer apresenta a concep¢do de politica curricular tomando o
conceito apresentado em outro Parecer, desta vez o CNE/CEB n. 07/10, que trata das

Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a educagdo basica (BRASIL, 2013):

[...] € uma politica cultural, pois o curriculo é fruto de uma sele¢éo e
producdo de saberes: campo conflitoso de producdo de cultura, de
embate entre pessoas concretas, concepcdes de conhecimento e
aprendizagem, formas de imaginar e perceber o mundo. Assim, as
politicas curriculares ndo se relnem apenas a propostas e préaticas
enquanto documentos escritos, mas incluem o0s processos de
planejamento, vivenciados e reconstruidos em multiplos espagos e por
maltiplas singularidades no corpo social da educacéo (p.24).
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Na citacdo anterior, o curriculo € concebido como fruto de um processo de
selecdo e producéo de saberes que acontece de forma consensual, uma perspectiva que
ndo o concebe como um “artefato” neutro, inocente que objetiva simplesmente a melhor
forma de transmissdo do conhecimento social, como pressupdem as abordagens
tradicionais do curriculo, mas sim a partir de um olhar de uma concepcao socioldgica do
curriculo. A concepgao apresentada se aproxima do conceito de curriculo como “selegdo
da cultura” que Gimeno Sacristan (2000, p.34) também apresenta: “Numa primeira
aproximacao e concretizacao do significado amplo que nos sugere, propomos definir o
curriculo como o projeto seletivo de cultura, cultural, social e politica e
administrativamente condicionado”. Esse conceito, assim como a concepcdo de
curriculo apresentada na referida resolucdo, apresenta influéncia das denominadas
teorias criticas do curriculo, principalmente, do movimento da NSE na Inglaterra. Esse
movimento se deteve em analisar, dentre outros aspectos, como a fungéo da selegéo e
organizacao social da escola e do curriculo acontecem por meio das condi¢des em que 0
seu desenvolvimento acontece. Assim, a preocupacdo desse movimento centrava-se
com o problema do conhecimento escolar, sua definicdo e sua transmissdao (YOUNG,
2000). A NSE contribuiu para que se perceba que o curriculo ndo € algo dado, pronto e
acabado e que selecionar, organizar, ensinar, e avaliar o conhecimento sdo mecanismos
sociais e que acontecem a partir de diferentes visdes de mundo, diferentes concepcdes

de formacdo humana, de educacdo, entre outros fatores.

Sobre a organizacdo curricular, a Resolu¢do CNE/CBE n. 06/12 indica, no
segundo paragrafo do 3° artigo, que 0s cursos e 0s programas sejam organizados por
eixos tecnoldgicos. Essa orientacdo foi estabelecida, inicialmente, com a Resolugdo
CNE/CEB n° 3/2008, de 9 de julho de 2008, que teve como base o Parecer CNE/CEB n°
11/2008, que, além de estabelecer a orientacdo para que 0s cursos de educacao
profissional de nivel médio sejam organizados por eixos tecnoldgicos, instituiu o
Catalogo Nacional de Cursos Técnicos de nivel médio. Anteriormente, a organizacao
dos cursos técnicos de nivel médio era realizada pelo uso da nocdo de éareas
profissionais definidas a partir dos setores produtivos. Dessa forma, a oferta dos cursos
correspondia aos setores da economia (ex. comércio, agropecuaria), ou a subsetores
econémicos (ex. construcdo civil, que € subsetor da industria) e ate nichos tecnoldgicos
(ex. informatica, telecomunicacdes, etc.). Para Machado (2010), essa forma de oferta de

cursos apresentava auséncia de unicidade de critérios organizacionais, uma vez que a
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centralidade dos cursos estava nos setores produtivos. Outro problema é que essa
organizacdo proporcionava uma dispersdo de titulos e dificuldade na orientacdo e
informacdo a sociedade, além da formulacdo de politicas, planejamento e avaliacdo da
modalidade de Educacdo Profissional (BRASIL, 2008b). Com a instituicdo dos eixos
tecnoldgicos, 0s cursos passam a ser organizados a partir da I6gica do conhecimento e
da inovacdo tecnoldgica. Desse modo, Machado (2010) entende que o eixo tecnoldgico
tem a funcdo de estabelecer a direcdo tedrico-metodologica dos cursos, o que é
fundamental para a concep¢do dos projetos pedagdgicos dos cursos, para a sua
organizacéo curricular e a sua avaliagéo, ou seja, tem a funcédo de estabelecer a diregéo

sob a qual os diferentes cursos deverdo ser elaborados.

Em 2008, foi instituido o Catalogo Nacional de Cursos Técnicos de nivel médio
(CNCT) (Portaria MEC n. 870, de 16 de julho de 2008), que apresenta a indicacdo dos
cursos técnicos por eixos tecnoldgicos. O CNCT constitui-se como um documento que
disciplina a oferta de cursos de educacdo profissional de nivel técnico. Estabelece uma
normativa para o planejamento de cursos técnicos e especializacBes técnicas de nivel
médio. Tem a funcdo de: a) definir a carga horaria minima dos cursos, b) apresentar um
breve descritor, as possiblidades de atuacdo dos profissionais formados e a
infraestrutura recomentada para a implantacdo de cada curso (BRASIL, 2008c).

O CNCT atualmente esta na 32 edicdo, apresenta 227 cursos, agrupados em 13
eixos tecnoldgicos, com a seguinte descricdo por curso: a) carga horaria minima; b)
perfil profissional de conclusdo; c) infraestrutura minima requerida; d) campo de
atuacdo; e) ocupacdes associadas a Classificacdo Brasileira de Ocupacdes; f) normas
associadas ao exercicio profissional e, g) possibilidades de certificacdo intermediaria em
cursos de qualificacdo profissional, de formacdo continuada em cursos de
especializacdo e de verticalizacdo para cursos de graduacdo no itinerario formativo.
Nesse catalogo, os eixos tecnoldgicos dos cursos técnicos de nivel médio sdo: Ambiente
e Saude, Controle e Processos Industriais, Desenvolvimento Educacional e Social,
Gestdo e Negocios, Informacdo e Comunicagdo, Infraestrutura, Militar, Produgéo
Alimenticia, Produgdo Cultural e Design, Producdo Industrial, Recursos Naturais,
Seguranca, Turismo, Hospitalidade e Lazer (BRASIL, 2016a).

A Resolucdo CNE/CEB n.06/12 também orienta que a estruturacdo dos cursos, a

partir de eixos tecnoldgicos, deve considerar: a) a matriz tecnologica, com métodos,
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técnicas e outros elementos das tecnologias relativas aos cursos; b) nacleo politécnico
comum, que esta relacionado aos fundamentos cientificos, sociais, organizacionais,
econémicos, politicos, culturais, ambientais, estéticos e éticos que alicercam as
tecnologias; ¢) conhecimentos e habilidades nas areas de linguagem e cddigos, ciéncias
humanas, matematica e ciéncias da natureza, vinculados a educacdo bésica,
considerados essenciais para formacdo e desenvolvimento profissional do cidaddo; d)

trabalho como principio educativo; e e) atualizacdo permanente dos cursos e curriculos.

A ideia é que cada eixo tecnoldgico possua um nucleo politécnico comum e
esteja relacionado com a perspectiva de que o conhecimento desse eixo deva ter a
fun¢do de um “eixo estruturador”. Nesse caso, o nucleo politécnico comum deve
apresentar o conhecimento considerado fundamental no curso. Para Borges (2014), o
eixo estruturante deve apresentar “[...] as bases sobre as quais os diferentes
componentes curriculares poderdo se organizar, dando sentido de integracdo e
integralizacdo, seja por disciplinas, por tematicas, por projetos, entre outras
possibilidades” (p.1193).

A proposta de organizacdo curricular apresenta principios como da
interdisciplinaridade, da contextualizacdo e da integracdo entre teorias e praticas no
processo de ensino-aprendizagem. E estabelecido que a organizacdo pode ser realizada
por disciplinas ou componentes curriculares, projetos, nicleos teméaticos ou outros
critérios ou formas de organizacdo. A organizacdo deve possibilitar itinerarios
formativos flexiveis, diversificados e atualizados, segundo interesses dos sujeitos e

possibilidades das instituicGes, observadas as normas do respectivo sistema de ensino.

Para realizar analise da organizacdo curricular, serdo utilizados os conceitos de
curriculo integrado e de curriculo colecdo de Bernstein (1988). Para esse autor, 0
curriculo de uma instituicdo educativa pode ser concebido de dois modos, o curriculo
integrado ou o curriculo colecdo. O curriculo integrado é aquele que ndo possui limiares
nitidos entre os conhecimentos, mas possui, dessa forma, uma relacéo aberta, flexivel,
entre as diferentes areas do conhecimento. De diferente modo, o curriculo colegéo
possui uma relacdo fechada, estando os conhecimentos delimitados e separados entre si.
Configura-se como o0 modelo denominado por Torres Santomé (1998, p.104) de linear-
disciplinar, que se constitui como a forma de organizacao classica do conhecimento em

que as disciplinas sdo justapostas.
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No curriculo do tipo colecdo, existe um grau da manutencdo dos limites entre 0s
contetdos. Sobre essa questdo, o autor utiliza outro conceito, denominado de
classificacdo. Em um curriculo do tipo colecdo se o isolamento entre as disciplinas for
intenso, mais forte sera a sua classificacdo. Agora, se 0 grau de isolamento entre as

disciplinas for mais fraco, sua classificagdo ser4 denominada como fraca.

A forma como esta indicada a integracdo entre educagdo geral e educacédo
profissional ocorre pela justaposicdo dos componentes curriculares das areas em
questdo, 0 que se aproxima de um curriculo do tipo colecdo. No entanto, as DCNEP
indicam a interdisciplinaridade como principio da organizacdo curricular. Observa-se,
entdo, que existe uma indicacdo para tentar superar uma concepcao de curriculo do tipo
colecdo, mas essa superacdo apenas poderd acontecer em nivel da organizacdo do
trabalho pedagdgico. Para Torres Santomé (1998), a aproximacao entre 0s componentes
curriculares estd condicionada a uma aproximacado entre docentes; isso requer uma boa
articulacdo do trabalho coletivos dos professores. Ao comentar sobre cursos na area da
salde, Saviani (1989, p.20) apresenta um bom exemplo do que estd sendo discutindo
aqui:

[...] Se por exemplo, se pensa nesses termo o curriculo num ensino
que visa assumir o carater politécnico, tenho que manter as matérias
do ndcleo comum. Por exemplo, as Ciéncias Naturais sejam
consideradas globalmente, ou nas suas disciplinas diferenciadas,
Fisica, Quimica, Biologia etc., ocorrendo 0 mesmo em relagdo as
Ciéncias Sociais: Historia, Geografia, Sociologia, Psicologia etc. Se
tenho que manter isto, vou chamar um professor de Geografia, um de
Historia, um de Fisica, um de Quimica, um de Biologia e assim por
diante para que um dé a sua contribuicdo, para que a ideia de
politecnia se realize. E como fica a questdo da pratica? Na pratica
chamo o técnico de laborat6rio, ou enfermeiro, que tenha pratica de
como o trabalho de enfermagem se desenvolve, e ele pde sua

experiéncia a servi¢o do novo educando. Desse modo, a ideia propria
de politecnia ndo esta sendo realizada.

O exemplo apresenta uma separacao dos componentes curriculares relacionados
ao conhecimento geral, chamados de ndcleo comum, sem qualquer relagdo com o
mundo do trabalho. Ora, se as DCNEM indicam as disciplinas relacionadas ao
conhecimento geral, e as DCNEP e o catalogo das profissdes indicam as disciplinas
profissionais, corre-se um risco de as instituigdes educativas apenas distribuirem essas

disciplinas na matriz curricular.
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Outro importante aspecto nas DCNEP se refere a contextualizacdo, a
flexibilidade e a interdisciplinaridade. Esses elementos sdo indicados como um
principio norteador da Educacdo Profissional, como parte na “[...] utilizacdo de
estratégias favoraveis a compreensao de significado e a integracdo entre a teoria e a
vivéncia da pratica profissional, envolvendo as multiplas dimensdes do eixo
tecnologico do curso e das ciéncias e tecnologias a ele vinculadas” (BRASIL, 2012b,
inciso VII, art. 6, grifos nossos). E importante observar que o texto é muito parecido
com o texto das DCNEP de 1999. Na Resolucio CNE/CEB n. 04/99, a
contextualizagdo, a flexibilidade e a interdisciplinaridade sdo considerados principios
norteadores da educacdo profissional, sendo que o referido Parecer indica como a
contextualizacdo deve estar articulada no curriculo escolar:

Essa concepcdo de curriculo implica, em contrapartida, uma maior
responsabilidade da escola na contextualizagdo e na adequagdao efetiva
da oferta as reais demandas das pessoas, do mercado e da sociedade.
Essa contextualizacdo deve ocorrer, também, no proprio processo de
aprendizagem, aproveitando sempre as relagcdes entre contedos e
contextos para dar significado ao aprendido, sobretudo por
metodologias que integrem a vivéncia e a pratica profissional ao
longo do curso. Assim, a organizagd@o curricular da escola devera
enfocar as competéncias profissionais gerais do técnico de uma ou
mais areas, acrescidas das competéncias profissionais especificas por
habilitacdo, para cada perfil de conclusdo pretendido, em fungéo das
demandas individuais, sociais, do mercado, das peculiaridades locais

e regionais, da vocagdo e da capacidade institucional da escola
(BRASIL, 1999, p. 26, grifos nossos).

A perspectiva é que a contextualizagdo deveria estar articulada com as
competéncias profissionais para se adequar as demandas individuais, da sociedade e,
inclusive, do mercado. Assim, a contextualizacdo deve acontecer no processo de
aprendizagem, a partir de metodologias que integrem a vivéncia e a préatica profissional.
E importante ressaltar uma importante diferenca aqui: no Parecer n. 16/99, a perspectiva
é de integracdo entre vivéncia e pratica profissional, o que parece enfatizar a valorizacédo
do cotidiano relacionada a pratica profissional articulada com as competéncias, ja na
resolucdo 06/12 a ideia parece ser outra. A perspectiva de integracdo acontece néo entre
vivéncia e a pratica profissional, e sim entre a teoria e a vivéncia da pratica
profissional, que da outra conotacdo, d& articulagdo entre teoria e pratica, muito
defendida nas teorias criticas da educacdo. No entanto, é preciso destacar que tanto o

Parecer quanto a Resolucdo das atuais DCNEP apresentam um texto que em alguns
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momentos misturam termos e concepcBes de matrizes teoricas distintas, 0 que torna o

seu contetido confuso.

Ainda sobre o tema, Veiga (2007) considera a contextualizacdo e a
interdisciplinaridade como dois conceitos que se fundamentam na critica a concepcéo
de conhecimento que adota a realidade em uma perspectiva estatica. Os conceitos
assinalam a complexidade do real e a necessidade de se considerar as relacdes entre seus
diferentes e contraditorios aspectos. A autora considera que contextualizar implica em
selecionar e organizar principios e temas, topicos ou ideias integradoras. Como pode-se
perceber, a perspectiva adotada pela autora sinaliza a contextualizagdo e
interdisciplinaridade como elementos para conceber a realidade de forma que caminhem

na superacao de uma perspectiva estatica e fragmentada.

No que se refere a flexibilidade na Resolucdo CNE/CEB n.06/12, ela é
compreendida como construcdo de itinerarios segundo interesses dos sujeitos. O inciso
XIV, do artigo 6° indica a flexibilidade na construcdo de itinerarios formativos
diversificados e atualizados, segundo os interesses dos sujeitos e possibilidades das
instituicBes educacionais, nos termos dos respetivos projetos pedagdgicos, 0 que mais

uma vez se aproxima do Parecer 16/99:

A flexibilidade curricular atende igualmente a individualidade dos
alunos, permitindo que esses construam itinerarios proprios, segundo
seus interesses e possibilidades, ndo s6 para fases circunscritas de sua
profissionalizacdo, mas também para que se insiram em processos de
educacdo continuada, de permeio ou em alternancia com fases de
exercicio profissional (BRASIL, 1999, p.26).

Ainda sobre a organizacdo curricular, as DCNEP apresentam um aspecto
importante: a indicagdo do empreendedorismo como parte do curriculo dos cursos de
educacdo profissional. Esta posto no inciso VI do artigo 14° que os curriculos dos
cursos devem proporcionar aos estudantes fundamentos de empreendedorismo, como
uma das tematicas que os curriculos dos cursos educagdo profissional técnica de nivel
médio devam proporcionar aos estudantes. O empreendedorismo é um tema que tem
recebido uma importante atencdo no contexto internacional nos ultimos anos.
Organismos internacionais como a OCDE e a UNESCO tém incentivado a inclusdo
desse tema como componente curricular em paises europeus e na América Latina. Por

meio do Projeto Regional de Educacdo para a America Latina e o Caribe (PRELAC), a
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UNESCO propde um 5° pilar da educacdo para se adicionar aos pilares instituidos pelo
Relatério Delors (DELORS, 1998), denominado “aprender a empreender”.
Os quatro pilares de aprendizagem do Informe Delors sdo um guia
excelente para interrogar-se sobre os sentidos da educacdo; aprender a
ser, a conhecer, a fazer e a viver juntos. O PRELAC explicita, por sua

importancia, um pilar adicional: aprender a empreender (UNESCO,
2004, p.09).

Essa orientacdo esta influenciando sobremaneira a educacéo brasileira. Segundo
Silvia e Caria (2015), existe um forte incentivo para que o empreendedorismo se torne
componente curricular da educacéo brasileira, 0 argumento que se tem € que esse tema
pode contribuir na preparacdo da juventude para enfrentar a competicdo do mercado e
melhorar e empregabilidade. Ou seja, 0 que se tem aqui € uma forte aproximacao entre a
educacdo e o mercado, 0 que evindecia uma contradicdo com a perspectiva de formacéo

humana que o documento parece encaminhar.

A pesquisa como principio pedagdgico aparece na Resolugdo n.06/12 articulada
ao principio norteador: “Articulacdo entre a educacdo basica e a educacdo profissional e
tecnoldgica, na perspectiva da integracdo dentre saberes especificos para a producao do
conhecimento e a intervengdo social assumindo a pesquisa como principio educativo”
(BRASIL, 2012b, art. 6°, inciso Ill). A pesquisa esta indicada como um instrumento
para a producdo do conhecimento e intervencdo social em uma perspectiva da
integracdo de saberes. No Documento Base, a pesquisa como principio educativo é
posta em articulacdo com o trabalho como principio educativo e é defendido que pode
potencializar a formacdo de sujeitos autbnomos e que possam compreender e atuar no
mundo, por meio do trabalho. Também é defendido que a pesquisa seja orientada para o
estudo e a busca de solugdes das questdes da vida cotidiana. Assim, a pesquisa precisa
gerar inquietacdo, formular questdes e buscar respostas, seja em investigac6es de carater
mais formal e académico ou em investigacdes que propiciem a reconstrucdo de
conceitos e conhecimentos. Também é importante que a reprodugdo de conhecimento
esteja orientada por um sentido ético comprometido com a sociedade, ou seja,
comprometido com a producéo de conhecimentos, saberes, bens e servi¢os que tenham
como finalidade melhorar as condigdes da vida coletiva e ndo apenas produzir bens de

consumo para fortalecer o mercado (BRASIL, 2007b, p.47).

Essa perspectiva entre a pesquisa como principio educativo se aproxima da

perspectiva defendida por autores como Demo (2002, 2003, 2006), que argumenta que a
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pesquisa contribui para a formagdo de individuos auténomos e criticos. 1sso porque a
utilizacdo da pesquisa no processo de ensino ajuda no desenvolvimento de habilidades
que ajudem enxergar outras verdades, estimular a capacidade critica e criativa dos
estudantes (DEMO, 2003). A pesquisa também pode proporcionar a verticalizacdo de
um determinado conhecimento que esta sendo abordado, a elaboracdo prépria dos
estudantes. Ela pode contribuir com o desenvolvimento da capacidade de interpretar,
analisar, compreender, realizar sinteses, fazer e refazer argumentagdes, o0 que vai
impulsionar o processo de estudo e a capacidade intelectual do estudante. Outro
importante aspecto é que a pesquisa pode impulsionar a reconstrucao e ressignificacao
de conhecimentos, além de possibilitar aos estudantes a adocdo de uma postura

investigativa e, por vezes, criativa.

A avaliacdo da aprendizagem € indicada no artigo 34, que objetiva a progressao
dos estudantes para que se alcance o perfil profissional esperado. Assim, é indicado que
ela seja continua e cumulativa, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os

quantitativos e dos resultados ao longo do processo sobre os de eventuais provas finais.

A partir da andlise, percebe-se que as DCNEP apresentam uma proposta
contraditéria que possibilita a aproximacao para uma perspectiva restrita de formacao,
como também abre a possibilidade de uma perspectiva mais ampla de formacdo
humana, a formacdo omnilateral. Essa Ultima perspectiva se relaciona com a superacao
da formagdo restrita humana, a formag&o unilateral do homem, a formagéo parcial em
que ocorre a cisdo entre o trabalho manual o trabalho intelectual, realizada, sobretudo,
no contexto da sociedade moderna.

Frente a realidade da alienacdo humana, na qual todo homem, alienado
por outro, esta alienado da prdpria natureza, e o desenvolvimento positivo
esta alienado a uma esfera restrita, esta a exigéncia da onilateralidade, de
um desenvolvimento total, completo, multilateral, em todos os sentidos,

das faculdades e das forcas produtivas, das necessidades e da capacidade
da sua satisfacdo (MANACORDA, 2007, p.87).

A formacdo omnilateral, por sua vez, esta relacionada com a escola unitéaria de
Gramsci (2010), que busca a superacdo da cisdo, citada anteriormente, na formacao dos
trabalhadores, que vai influenciar na vida social do trabalhador.

O advento da escola unitéria significa o inicio de novas relagfes entre
trabalho intelectual e trabalho industrial ndo apenas na escola, em toda
a vida. O principio unitario, por isso, ird se refletir em todos os

organismos de cultura, transformando-os e emprestando-lhes novo
contetdo (p.40).
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Assim, a formagdo omnilateral se relaciona com as concepgOes indicadas nas
diretrizes, ou seja, com a politecnia, com a concepc¢do do trabalho como principio
educativo, entre outros que se configuram como conceitos de uma concepcao de
educacdo profissional que procura superar a dualidade estrutural, como ja foi comentado

anteriormente.

As DCNEM (Parecer CNE/CEB, n. 05/11; Resolucdo CNE/CEB, n. 02/12)
foram promulgadas em substituicdo das antigas DCNEM (o Parecer CNE/CEB n. 15/98
e Resolugcdo CNE/CEB n. 3/98) durante o Governo de FHC. Segundo Moreira (2013), 0
processo de reformulagéo das antigas Diretrizes foi realizado por consultores, formados
por docentes universitarios, em conjunto com a equipe técnica do MEC. A justificativa
para a elaboracdo das novas DCNEM foram as condicdes inadequadas desse nivel da
educacdo bésica para atendimento das necessidades dos jovens referentes a formacéao
para cidadania e para o mundo do trabalho, a aceleracdo da producéo de conhecimentos,
ampliacdo das informacdes, criacdo de novos meios de comunicacdo, mudancas dos
interesses dos estudantes, a possibilidade desse nivel de ensino se articular de forma

integrada com a educacdo profissional, entre outros (BRASIL, 2013).

A Resolucdo CNE/CEB, n. 02/12 estabelece o ensino médio como direito social
e dever do Estado na oferta publica e gratuita a todos e possui como finalidades a
consolidacdo e aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino fundamental; a
preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, de modo a ser capaz de se
adaptar a novas condic¢des de ocupacdo ou aperfeicoamento posterior; o aprimoramento
do educando como pessoa humana, incluindo a formacéo ética e o desenvolvimento da
autonomia intelectual e do pensamento critico e a compreensdao dos fundamentos
cientificos-tecnolégicos dos processos produtivos, relacionando a teoria com a prética
(BRASIL, 2012a).

O ensino médio, em todas as suas formas de oferta e organizacéo, deve basear-se
na interacdo entre educacdo e as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da
cultura como base da proposta e do desenvolvimento curricular. Nesse caso, o trabalho,
a ciéncia, a tecnologia e a cultura sdo considerados elementos centrais da formacgéo
humana (BRASIL, 2012a, art. 5°, inciso VIII).

O trabalho, como mencionado nas DCNEP, constitui-se como principio

educativo (art.5°, inciso Il e art. 13°, inciso Il) para que se compreenda 0 processo
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historico de producéo cientifica e tecnoldgica que foi desenvolvido e apropriado para as
transformacgdes das condigfes naturais da vida e ampliacdo das capacidades, das
potencialidades e dos sentidos humanos (art.13, inciso Il). A pesquisa é concebida como
principio pedagogico (art.5° inciso Il e art. 13° inciso Ill) para que possibilite ao
estudante protagonismo na investigagdo e na busca por respostas em um processo

autdénomo de construgéo e reconstrucdo de conhecimentos.

A Resolucdo CNE/CEB n. 02/12 apresenta o conceito de curriculo como selecdo
de conhecimentos considerados relevantes em um contexto histérico e que contribuem

no desenvolvimento dos estudantes:

O curriculo é conceituado como a proposta de agdo educativa
constituida pela selecdo de conhecimentos construidos pela sociedade,
expressando-se por praticas escolares que se desdobram em torno de
conhecimentos relevantes e pertinentes, permeadas pelas reacGes
sociais articulando vivéncias e saberes dos estudantes e contribuindo
para o desenvolvimento de suas identidades e condicGes cognitivas e
sOcio-afetivas (BRASIL, 20123, art.6°).

O Parecer CNE/CEB 05/11 indica que os conhecimentos a serem selecionados
sdo aqueles historicamente acumulados e definidos a partir de um projeto de sociedade e

de formacdo humana.

O curriculo é entendido como a selegdo dos conhecimentos
historicamente acumulados, considerados relevantes e pertinentes em
um dado contexto histérico, e definidos tendo por base o projeto de
sociedade e de formagdo humana que a ele se articula; se expressa por
meio de uma proposta pela qual se explicitam as intengdes da
formacdo, e se concretiza por meio das praticas escolares realizadas
com vistas a dar materialidade a essa proposta. Os conhecimentos
escolares sdo reconhecidos como aqueles produzidos pelos homens no
processo histérico de producdo de sua existéncia material e imaterial,
valorizados e selecionados pela sociedade e pelas escolas que 0s
organizam a fim de que possam ser ensinados e aprendidos, tornando-
se elementos do desenvolvimento cognitivo do estudante, bem como
de sua formagdo ética, estética e politica (BRASIL, 2013, p.179).

A partir dessa concepcéo de curriculo, se reconhece que ele apresenta diferentes
trés dimensbes, sendo uma prescrita, que se materializa em projetos e programas
curriculares, constituindo-se como curriculo prescrito; outra relacionada a acéo
curricular, ou seja, as relacbes entre os atores da acdo educativa;, e dessas duas
dimens@es resulta outra, que é considerada como real e que tem materialidade na

relacdo entre as praticas prescritas e as a¢des informais (BRASIL, 2013).
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Sobre a organizagdo curricular, é indicada no artigo 7° a formagéo de uma base
nacional comum e uma parte diversificada, que devem constituir um projeto em sua
totalidade de forma integrada e que possibilite 0 acesso aos conhecimentos e saberes
comuns aos estudantes, considerando as caracteristicas locais e especificidades
regionais. Assim, o curriculo deve ser organizado pelas seguintes areas do
conhecimento: a) linguagens, b) matematica; c¢) ciéncias da natureza d) ciéncias
humanas. Na composicdo do curriculo do ensino médio, deve-se contemplar todas as
areas do conhecimento com o trato metodoldgico a partir da contextualizacdo e da
interdisciplinaridade ou outras formas de interagdo e articulacdo entre as areas de
conhecimento. Os componentes curriculares obrigatdrios sdo, a saber: a) Linguagens:
Lingua Portuguesa; Lingua Materna, para populacbes indigenas; Lingua Estrangeira
moderna; Arte, em suas diferentes linguagens: cénicas, plasticas e, obrigatoriamente, a
musical; Educacdo Fisica; b) Matematica; Ciéncias da Natureza: Biologia; Fisica; e
Quimica; Ciéncias Humanas: Histdria; Geografia; Filosofia e; Sociologia. Ainda sdo
obrigatdrios no curriculo, em decorréncia de legislacdo especifica, a Lingua Espanhola,
com oferta obrigatdria pelas escolas, e facultativa aos estudantes; educacdo alimentar e
nutricional, processo de envelhecimento, respeito e valorizacdo do idoso, educacao
ambiental, educacdo para o transito, educacdo em direitos humanos. Esses temas devem
ser abordados de forma transversal, permeando todo o curriculo. No entanto, o que se

percebe é um ndmero elevado de componentes curriculares para o ensino médio.

A duracdo minima do ensino médio € de trés anos, com carga horaria minima
total de 2.400 horas, sendo 800 horas anuais, distribuidas em 200 dias letivos. As
DCNEM também indicam, como forma de oferta do ensino médio, a integragcdo com a
Educacédo profissional e tecnoldgica, observando as diretrizes especificas. Nesse caso,
as cargas horarias minimas sdo de 3.200 horas, no ensino médio regular integrado com a
educacdo profissional técnica de nivel médio, 2.400 horas, na educacdo de jovens e
adultos integrada com a educacgéo profissional técnica de nivel médio, respeitando o
minimo de 1.200 horas de educacdo geral e 1.400 horas, na educagdo de jovens e
adultos integrada com a formacéo inicial e continuada ou qualificacdo profissional,

respeitando o minimo de 1.200 horas de educacéo geral.

Na Resolucdo CNE/CEB n. 02/12, ha indicagdo de se estabelecer “expectativas

de aprendizagens” articuladas ao sistema de avalicdo dos sistemas de ensino. Essa
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proposta consta no inciso VI, do artigo n. 17, que trata sobre os deveres dos sistemas de

ensino:

Instituir sistemas de avaliacdo e utilizar os sistemas de avaliacdo
operados pelo Ministério de Educacdo, a fim de acompanhar
resultados, tendo como referéncia as expectativas de aprendizagem
dos conhecimentos a serem alcangados, a legislacdo e as normas, estas
Diretrizes e os projetos politico-pedagoégicos das unidades escolares
(BRASIL, 2012a).

A proposta € que os sistemas de avaliacdo devem ter como referéncia as

expectativas de aprendizagem dos conhecimentos a serem alcancados pelos estudantes.

No artigo n. 20, é apresentado, com o objetivo de “alcangar unidade nacional”, 0 que

deve ser atingido pelos estudantes, no tocante as expectativas de aprendizagens:

Visando a alcangar unidade nacional, respeitadas as diversidades, o
MEC, em articulacéo e colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal
e 0s Municipios, deve elaborar e encaminhar ao Conselho Nacional de
Educacdo, precedida de consulta publica nacional, proposta de
expectativas de aprendizagem dos conhecimentos escolares e saberes
que devem ser atingidos pelos estudantes em diferentes tempos de
organizag&o do curso de Ensino Médio (BRASIL, 2012a).

As expectativas de aprendizagem estdo articuladas com a ideia de se alcangar

“unidade nacional”, aproximando-se da ideia de curriculo minimo nacional (base

nacional comum) para o ensino medio. Essa ideia pode ser reforcada com o trecho do

Parecer n. 5, de 2011, que articula as expectativas de aprendizagem com a base nacional

comum e que devem estar articuladas com as matrizes de competéncias do ENEM:

Mantida a diversidade, a unidade nacional a ser buscada, no entanto,
necessita de alvos mais especificos para orientar as aprendizagens
comuns a todos no pais, nos termos das presentes Diretrizes. Estes
alvos devem ser constituidos por expectativas de aprendizagem dos
conhecimentos escolares da base nacional comum que devem ser
atingidas pelos estudantes em cada tempo do curso de Ensino Médio,
as quais, por sua vez, devem necessariamente orientar as matrizes de
competéncia do ENEM. (BRASIL, 2013, p.188, grifos nossos).

Como se pode perceber, as expectativas de aprendizagem também estdo

articuladas com instrumentos de avaliacdo de larga escala da educacdo brasileira.

Apoiando-se no autor inglés Stephen Ball, Moreira (2013) adverte que a expectativa de

aprendizagem pode estar articulada com a cultura de performatividade. Para o autor,

este conceito ¢ compreendido “[...] como uma tecnologia, uma cultura, um modo de

regulacdo, que se vale de julgamentos, comparacGes para incentivar, controlar,
hierarquizar e transformar” (MOREIRA, 2013, p.72).



121

A utilizagdo das expectativas de aprendizagem no curriculo nacional estd sendo
divulgada e defendida, principalmente pelo projeto de educacdo do movimento de
sociedade civil denominado “Todos pela Educacdo”, fundado em 2006 e formado por
um grupo de empresarios do setor das telecomunicacGes e publicidade, mercado
financeiro e fundagdes ligadas a grandes corporacdes®. Esse projeto se apresenta com o
pretenso objetivo de contribuir para que seja assegurado a todas as criangas e jovens
brasileiros o direito & educacdo basica de qualidade (TODOS PELA EDUCACAO,
2011). Porém, entende-se que esse movimento tem o objetivo de “[...]Jintensificar a
inclusdo da educagdo publica na agenda mundial de reforma fiscal do Estado”
(MAGALHAES; CRUZ, 2018). Esse movimento tem como base de suas acbes a
estruturacdo a partir de uma politica de metas para a educacdo a serem alcancgadas.
Assim, sdo estabelecidos cinco eixos a serem defendidos, ou como o proprio documento
indica, “cinco bandeiras”: Bandeira 1. formacgéo e carreira do professor. Bandeira 2:
definicdo das expectativas de aprendizagem. Bandeira 3: uso relevante das avaliagdes
externas na gestdo educacional. Bandeira 4: aperfeicoamento da gestdo e da governanca
da Educacdo. Bandeira 5: ampliacdo da exposicdo dos alunos a aprendizagem (TODOS
PELA EDUCACAO, 2011). Vale salientar que o movimento “Todos pela Educagdo”
tem como base a experiéncia das reformas educacionais realizadas nos Estados Unidos
(EUA), que tiveram como fundamento estabelecer no sistema educacional uma l6gica
mercadologica e gerencial de grupos privados norte-americanos que realizaram
reformas, 0 que ndo logrou sucesso*.

A organizacdo “Todos Pela Educacdo” tem como referéncia de acdo a
I6gica gerencial dos grandes grupos privados norte-americanos,
experimentada, desde a década de 1990, pelo governo George W.
Bush. A avaliagdo da reforma No Child Left Behind (NCLB —
“Nenhuma Crianga Para Tras”), Lei que atende aos ditames da ala

reacionaria do Congresso Nacional, dos grandes empresarios
defensores do livre mercado e das grandes fundagdes, atrelou a

“8Algumas empresas envolvidas: Fundacdo Lemann, Grupos Roberto Marinho, Instituto
Unibanco, Instituto Ayrton Senna, Fundacdo Victor Civita, Gerdau, Banco Bradesco, Banco
Santander, entre outros.

49 A obra de RAVITCH (2011) “Vida e morte do grande sistema escolar americano: como os
testes padronizados € o modelo de mercado ameacam a educagdo” apresenta o desdobramento
das reformas realizadas no sistema de ensino norte americano. Essas reformas tiveram origem
defensores do livre mercado com apoio de grandes fundacBGes privadas e a partir do
estabelecimento de analogia entre educacdo e o mundo empresarial teve o objetivo de se
constituir um projeto educativo tendo como pardmetro o mercado. Assim, o foco foi estabelecer
uma politica de responsabilizacdo com centralidade na realizacdo de testes de larga escala para
avaliar o ensino realizado nas escolas, com objetivo de incentivar a competicdo entre as
instituicoes.
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politica educacional do pais a racionalidade fabril (MAGALHAES;
CRUZ, 2018, p.11).

Ainda sobre as expectativas de aprendizagem, é importante considerar que essa
expressdo esta relacionada com o desenvolvimento de competéncias. Vale salientar que
a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018), que foi aprovada em 2018, indica
que termos como: competéncia e habilidade, capacidade, expectativa de aprendizagem,
0 que os alunos devem aprender, presentes em documentos curriculares das diferentes
Unidades de Federacdo do Brasil, fazem referéncia ao ensino com foco no

desenvolvimento das competéncias.

As politicas curriculares para a educacdo profissional técnica de nivel médio
constituem-se como documentos curriculares que se localizam entre a reproducéo e a
possibilidade de superacdo da dualidade da educacéo brasileira. As DCNEP apresentam
uma proposta de formagdo humana considerada “dual”, pois possuem elementos que
possibilitam pensar projetos de formacdo de trabalhadores em duas perspectivas
distintas: um primeiro projeto, que pode se aproximar de uma concepc¢do ampliada de
formagdo humana, que abre possibilidade de se pensar na superacdo da dualidade
historica existente entre a formacdo técnica e a formacdo geral do trabalhador, e o
segundo, que aponta para uma formacéo que se aproxima de uma formacao unilateral do
homem, devido aos conceitos e concep¢des contraditdrias que aparecem, tais como: a) a
justificativa das novas diretrizes voltada para formacgédo centrada, exclusivamente em
aspectos econdmicos e para atender alteracGes legais; b) a possibilidade de estabelecer
cursos que nao sejam integrados, ou seja, oferta dos cursos de educacdo profissional de
nivel médio de forma articulada concomitante e subsequente; c) a indicacdo da
integracdo entre educacdo geral e educacdo profissional que pode propiciar a
justaposicéo de disciplinas; c) o empreendedorismo como parte do curriculo dos cursos
de educacéo profissional.

As DCNEM sdo um documento mais coeso, com um projeto de formacéo
humana mais ampla, mas, todavia, também sdo dotadas de contradi¢cdo, como a
indicacdo das expectativas de aprendizagem relacionadas aos sistemas de avaliacdo, que
esta relacionada ao projeto educacional influenciado pela agenda internacional

econdmica e relacionada a cultura da performatividade e as competéncias.

Outro aspecto contraditorio nas atuais politicas curriculares para educagéo

profissional técnica de nivel médio se refere ao discurso de flexibilidade para que as
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instituicbes de ensino possam propor e ofertar cursos de educagdo profissionais
diferentes em suas concepc¢des epistemoldgica e educacional. A Resolucdo n. 06/12
indica que ha autonomia da instituicdo educacional na concepcéo, elaboracdo execucao,
avaliacdo e refaccdo do seu projeto educacional, mas devem ser observadas todas as
legislacBes as quais as instituicbes precisam recorrer para elaborar os seus projetos de
cursos (DCNEP, DCNEM, CNET, entre outros), a autonomia passa a ser relativa. Isso
porque se restringe muito mais em decidir qual caminho seguir em relacdo aqueles que
sdo ofertados pelas politicas educacionais e, sobretudo, curriculares, do que pensar em
um projeto educacional de forma autbnoma. Essa questdo sera retomada, na proxima

secao.

Conclui-se que o processo de recontextualizagdo na elaboracdo das novas
politicas curriculares para educacdo profissional técnica de nivel médio aconteceu a
partir da incorporacdo de projetos de formacdo do trabalhador distintos. Infere-se,
portanto, que esse processo se desenvolveu a partir da condicdo do campo
recontextualizador, com diferentes atores e autores que possuem projetos distintos de
formagdo humana, que agem em disputa, procurando convencer e emplacar seus
projetos. Nas analises, foi possivel observar um movimento de diferentes agentes, em
defesa de um projeto ampliado de formacdo do trabalhador, que se aproxima da
formagdo omnilateral. Por outro lado, forcas conservadoras e articuladas ao mercado, ao
empresariado e articuladas com as agendas de organismos internacionais, também se
fizeram presentes. Como ndo é o foco deste estudo identificar e analisar essas
influéncias no processo de elaboracdo das politicas curriculares da educacédo
profissional, recomenda-se, pela pertinéncia do tema, que pesquisas sejam realizadas

sobre essas questdes.
3.3 O curriculo prescrito no ambito da Instituicdo Formadora

Ao considerar o desenvolvimento curricular como processo, as politicas
curriculares constituem-se como o curriculo prescrito em ambito das politicas publicas.
Quando chegam as instituicGes educativas, essas prescricbes passam a ser utilizadas
para a elaboragdo dos projetos pedagogicos, ou seja, a elaboragdo do curriculo prescrito
em ambito institucional. Nessa perspectiva, as instituicbes educativas, ao elaborarem
seus projetos, recontextualizam as prescri¢cbes oficiais (BERNSTEIN, 1996). Sendo

assim, nesta secdo serdo apresentadas as analises do curriculo prescrito no ambito da
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Instituicdo Formadora e do Campus Formador. Foram analisados o PDI e os PPCs dos
cursos que foram objeto de analise no contexto do Campus Formador.

O PDI é um documento que identifica a instituicdo educativa apresentando sua
filosofia de trabalho, a sua missdo, as diretrizes pedagdgicas que orientam suas agdes, a
sua estrutura organizacional e as atividades académicas que desenvolve e/ou que
pretende desenvolver (BRASIL, 2006). E, dessa forma, um projeto politico institucional
que estabelece a direcdo que a instituicdo percorrera. No presente estudo, foi analisado o
PDI referente ao periodo de 2014-2018 (BRASIL, 2014).

Segundo o PDI, a missdo da Instituigdo Formadora ¢ “[...] promover educagao
profissional de qualidade, visando & formacdo integral do cidaddo para o
desenvolvimento da sociedade” (BRASIL, 2014, p.21). J& a instituigdo visa “[...]
consolidar-se como instituicdo de referéncia nacional na promoc¢do de educacdo
profissional verticalizada” (BRASIL, 2014, p.21). Ela tem como principio orientador a
busca por um trabalho voltado ao desenvolvimento local e regional, com foco na
melhoria da qualidade de vida da populagéo, assim como desenvolver e expandir a
iniciacdo cientifica e tecnoldgica nas organizagdes da sociedade. O documento indica
que as responsabilidades sociais da instituicdo estdo relacionadas com a producéo e
socializacdo de conhecimento, contribuindo com o desenvolvimento regional, incluindo
o0 tecnoldgico, econémico e o socioambiental, além do desenvolvimento de uma cultura
de valorizacdo da diversidade. Também afirma que devem ser adotados mecanismos
voltados a acbes afirmativas que proporcionem o acesso, a permanéncia e 0 éxito dos
estudantes nas atividades académicas, a oferta de condicbes que abranjam a
disponibilizacdo de servigos, recursos de acessibilidade fisicos e pedagdgicos, além de
criar estratégias que busquem eliminar as barreiras para a plena participacdo do
estudante na sociedade e o desenvolvimento de sua aprendizagem. A missdo da
instituicdo e o seu principio norteador estdo em acordo com a Lei de criacdo dos IFs,
Lei n. 11.892, que confere uma nova institucionalidade & Rede Federal de Educacdo

Profissional, como foi discutido na introducdo desta tese.

A educacdo é compreendida como formacgdo com objetivo do desenvolvimento
do ser humano orientado por valores, tais como justica, equidade, solidariedade entre
outros. Nessa perspectiva, a pratica educativa é concebida como o centro em que toda a

instituicdo se organiza, no qual os esfor¢os das diferentes instancias da instituigdo
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devem ser concentrados (BRASIL, 2014). Nesse sentido, existe a defesa que a pratica
educativa deva promover o desenvolvimento do senso-critico em relagdo ao mundo e ao
exercicio da cidadania, capacitando-o para as inovacdes tecnoldgicas. A partir dessa
perspectiva de pratica educativa, o PDI indica que a Instituicdo Formada deve balizar
suas acOes a partir de trés aspectos: a) ruptura com a dicotomia teoria e prética, b)
flexibilidade curricular e mobilidade e, c) articulagéo entre ensino, pesquisa e extensao.
Assim, defende-se a educacdo integral e o rompimento da dualidade teoria e pratica,
pois se compreende que essas dimensGes (teoria e pratica) sdo consideradas
indissociaveis para a educacdo integral. Esse argumento estd baseado na ideia de que
“[...] nenhuma atividade humana se realiza sem elaboragdo mental” (BRASIL, 2014,
p.45). Também se compreende que a teoria e 0 ensino sdo elementos constituintes e
fundamentais na educacdo do trabalhador, pois ndo se concebe a separacdo entre as
fungdes intelectuais e técnicas em uma perspectiva de formacgdo profissional que
unifique ciéncia, tecnologia, trabalho e atividades intelectuais e instrumentais. Observa-
se que aqui existem aproximacdes com a proposta estabelecida nas DCNEP, que
propGem a indissociabilidade entre teoria e pratica como um dos seus principios
norteadores. Também se identifica a defesa pela unificacdo entre o trabalho, a ciéncia e
a tecnologia.

No entanto, cabe destacar uma pequena diferenca entre as diretrizes e 0 PDI. No
caso das diretrizes, a cultura é concebida como um elemento a ser considerado na
integracdo com a ciéncia, tecnologia e o trabalho, diferente do PDI, que néo considera
essa dimensdo. Um aspecto sobre a superacdo da dicotomia supracitada € a indica¢do no
documento da Instituicdo Formadora de que os conteudos sejam ensinados de forma
contextualizada como instrumento para romper a dicotomia (BRASIL, 2014, p.51).
Outro aspecto apresentado se refere a educacdo profissional e tecnoldgica poder
contribuir na qualificacdo intelectual que possa permitir o dominio dos métodos
analiticos e multiplos cddigos e linguagens para consolidar uma base para construcéo

continua e de conhecimentos especificos.

No que se refere a flexibilidade curricular, existe uma defesa que 0s projetos
pedagogicos da instituicdo contemplem inovagdes pedagogicas. No entanto, o PDI ndo
informa o conceito de inovacdes pedagdgicas e entende que essas inovagdes devem ser
contempladas na flexibilidade dos componentes curriculares, nas diferentes

oportunidades de integralizacdo dos cursos:
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Os projetos pedagdgicos dos cursos devem contemplar inovacgdes
pedagdgicas significativas, especialmente quanto a flexibilidade dos
componentes  curriculares, oportunidades  diferenciadas  de
integralizacdo do curso, projetos integradores, aprendizagem baseada
em problemas, metodologias ativas de ensino e aprendizagem,
aproveitamento de estudos e competéncias desenvolvidas no trabalho
(BRASIL, 2014, p.51).

Quanto a mobilidade, compreende-se que ela possibilita a troca de experiéncias
educativas e de integracdo nos diferentes contextos, o que pode proporcionar um olhar
mais amplo dos estudantes. A modalidade é prevista entre os campi, ou seja, no
contexto interno da instituicdo e no contexto externo, entre outras instituicdes no

contexto nacional e internacional.

Outro importante aspecto que consta no PDI se refere a elaboracao do curriculo.

O documento incluiu a oferta da modalidade semipresencial, respeitando 0s minimos
previstos de duragdo da carga horaria total.

[..] A Instituicho Formadora busca introduzir, na organizagdo

pedagdgica e curricular de seus cursos técnicos e superiores

reconhecidos, a oferta de componentes curriculares integrantes do

curriculo que utilizem modalidade semi-presencial, com base no art.

81 da Lei n. 9.394, de 1.996, no disposto na Portaria MEC n°

4.059/2004 e na Resolucdo CNE/CEB n° 06/2012. Respeitados 0s

minimos previstos de duracdo e carga horéria total, os projetos e

planos de cursos deverdo prever atividades ndo presenciais, até 20%

(vinte por cento) da carga horaria do curso, desde que haja suporte

tecnoldgico e seja garantido o atendimento por docentes e tutores.
(BRASIL, 2014).

A indicacdo da oferta de uma parte da carga horéria na modalidade
semipresencial encontra respaldo na Resolu¢cdo CNE/CEB n. 06/2012.

Sobre a educagdo profissional técnica de nivel médio, o PDI apresenta 0s
seguintes principios norteadores: formacdo integral dos estudantes, respeito aos valores
esteticos, politicos e éticos da educagdo nacional, o trabalho como principio educativo,
integracdo entre a formacdo geral e a formacdo profissional, bem como a integracao
entre saberes especificos para a producdo do conhecimento e intervengdo social; a
pesquisa como principio pedagogico, indissociabilidade entre teoria e préatica e
educacdo e pratica social, considerando a historicidade dos conhecimentos e dos sujeitos
da aprendizagem; interdisciplinaridade assegurada no curriculo e na pratica pedagogica,
visando & superagdo da fragmentacdo de conhecimentos e de segmentacdo da
organizacgdo curricular; contextualizacdo, flexibilidade na utilizacdo de estratégias

educacionais favoraveis a compreensao de significados e a integracdo entre a teoria e a



127

vivéncia da pratica profissional; articulagdo com o desenvolvimento socioecondmico-
ambiental dos territorios onde os cursos ocorrem; reconhecimento dos sujeitos e suas
diversidades; reconhecimento das identidades de género e étnico-raciais, assim como
dos povos indigenas, quilombolas e populacbes do campo; reconhecimento das
diversidades das formas de producdo, dos processos de trabalho e das culturas;
flexibilidade de itinerarios formativos, segundo interesses dos estudantes; identidade
dos perfis profissionais de conclusdo de curso, que contemplem conhecimentos,
competéncias e saberes profissionais requeridos pela natureza do trabalho, pelo
desenvolvimento tecnolégico e pelas demandas sociais, econbmicas e ambientais;
respeito ao principio constitucional e legal do pluralismo de ideias e de concepcles
pedagdgicas (BRASIL, 2014). Porém, pontua-se que o que o PDI realiza aqui a
reproducdo, na integra, dos principios estabelecidos para educacdo profissional técnica
de nivel médio na Resolucdo CNECEB n. 06/12.

Quanto aos cursos ofertados, a Instituicdo Formadora possui um total de 18
cursos técnicos, 21 cursos de Graduacédo, sendo 04 de licenciatura, 11 de bacharelado e
06 Tecndlogo, 18 cursos de pos-graduacdo, sendo 05 de especializacdo, 05 de mestrado
profissional, 07 de mestrado e 01 de mestrado e doutorado. No quadro a seguir, tém-se
0s cursos ofertados na institui¢cdo no ano de 2018.

Quadro 04 — Cursos ofertados na Instituicdo Formadora

Cursos Técnicos

Cursos Superiores

Administracdo, Agropecudria, Alimentos,
Automacdo Industrial, Biotecnologia,
Comércio, Contabilidade,
Desenvolvimento de Sistemas,
EdificacOes, Eletrotécnica, Informatica,
Informética  para  Internet,  Meio
Ambiente, Mineragdo, Quimica, Rede de
Computadores, Secretariado e Seguranga
do Trabalho.

Licenciatura: Ciéncias Bioldgicas, Matematica,
Pedagogia, Quimica.

Bacharelado: Agronegécio, Agronomia, Ciéncia
da Computacdo, Engenharia Agricola, Engenharia
Ambiental, Engenharia Civil, Engenharia de
Alimentos, Engenharia  Elétrica, Medicina
Veterinéria, Sistema de Informacédo, Zootecnia.
Tecnolégico: Andlise e Desenvolvimento de
Sistemas, Gestdo da Tecnologia da Informacdo,
Saneamento Ambiental, Sistemas para Internet,
Gestdo Comercial, Tecnologia de Alimentos

Especializacdo: Docéncia do Ensino Superior,
Ensino de Ciéncias da Natureza e Educagdo
Matematica, Ensino de Humanidades, Formacao
Pedagdgica na Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica, Producdo Sustentavel de Bovinos.

Mestrado Profissional: Bioenergia e Grdos,
Conservacdo de Recursos Naturais do Cerrado,
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Educacdo Profissional e Tecnoldgica, Irrigacdo do

Cerrado.
Mestrado:  Agroquimica, Biodiversidade e
Conservacao, Engenharia Aplicada e

Sustentabilidade, Olericultura, Protecdo de
Plantas, Tecnologia de Alimentos, Zootecnia

Mestrado e Doutorado: Ciéncias Agrarias-
Agronomia

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de dados do PDI e do site da instituicdo

Sobre a oferta de cursos de educacdo profissional técnica de nivel médio, a
Instituicdo Formadora tomou a dire¢do de ofertar as formas articuladas e concomitante
externa e subsequente. Na forma articulada, sdo ofertados cursos na modalidade
integrada ao ensino médio e a EJA, relacionada ao PROEJA.

Os cursos de nivel médio de concomitancia externa e subsequentes possuem a
duracdo de 1,5 anos e 2 anos e 0s cursos integrados ao ensino médio possuem a duragéo
de 3 anos e integrados ao PROEJA, entre 2 a 4 anos. A seguir, tem-se 0 quadro

apresentando os cursos ofertados relacionados com as modalidades.

Quadro 05 — Cursos profissionais técnicos na Instituicdo Formadora

Modalidades Cursos
Concomitancia Administracéo, Agropecuaria, Alimentos,
externa/subsequente Biotecnologia, Comércio, Contabilidade, Informatica,

Informatica para Internet, Meio Ambiente, Mineracéo,
Quimica, Rede de Computadores, Secretariado e
Seguranca do Trabalho

Integrado ao ensino médio Agropecuédria, Alimentos, Automacdo Industrial,
Biotecnologia, Comércio, Desenvolvimento de sistemas,
EdificacOes, Eletrotécnica, Informética, Informética para
Internet, Meio Ambiente, Mineragdo, Quimica, Rede de
Computadores

Integrado ao PROEJA Administracdo, Alimentos e Edificacdes

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de dados do PDI da Instituicdo Formadora

No quadro apresentado de cursos profissionais, 14 sdo ofertados na modalidade
concomitancia externa/subsequente, 14 integrados ao ensino médio e apenas 3 sdo
integrados a EJA. O que se pode perceber é que existe uma equivaléncia da oferta entre
0S Cursos concomitantes e 0s que sdo integrados ao ensino médio e um ndmero reduzido
de cursos integrados ao PROEJA. Ao observar as ofertas de cursos, infere-se que ocorre

uma reproducdo da dualidade histérica da educagdo profissional no Brasil, com duas
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ofertas distintas de cursos técnicos, um de formac&o restrita ao aspecto técnico e outra,
com uma perspectiva de formagdo ampliada, que se refere aos cursos integrados.

Apesar de possuir um ndmero equivalente de cursos ofertados na forma
integrados e cursos que ndo sdo, houve énfase, por parte da reitoria, na implantacdo de
cursos integrados. Em algumas acgdes, percebe-se um esforco, por parte dela, em
implantar e desenvolver cursos profissionais integrados ao ensino médio com curriculo

integrado. Essa questao sera tratada de forma mais detalhada na proxima secéo.

O que se pode depreender da analise dos aspectos apresentados no PDI é que o
processo de recontextualizacdo das politicas publicas para a elaboracdo do projeto
institucional da Instituicdo Formadora apresenta concordancia com a concepgao
institucional estabelecido na Lei n. 11.982 e, principalmente, com a concepcao de
educacdo profissional contida nas atuais DCNEP, pela reproducdo dos seus principios
norteadores e de outras orientacdes dessas Diretrizes. Assim, conclui-se que o projeto de
educacdo profissional técnico de nivel médio da Instituicdo Formadora esta em acordo

com as atuais diretrizes curriculares.

Sobre a oferta dos cursos, foi identificado que a Instituicdo Formadora acata as
normatizacOes da Lei n. 11.982 em relagdo ao ensino técnico e aos cursos de ensino
superior. Também foi possivel identificar que os cursos técnicos ofertados sdo
integrados e concomitantes externos ou subsequentes, o que leva a inferir que a
Instituicdo Formadora internaliza a dualidade estrutural da educagdo profissional no
Brasil, ofertando cursos distintos, um com a integracdo de conhecimentos profissionais
aos conhecimentos gerais, considerado um curso com uma formacao mais ampla e outro
curso com formacdo exclusivamente de carater técnico, assim como as DCNEP. Apesar
dessa dualidade de oferta dos cursos, a reitoria tem se empenhado mais na implantagéo
dos cursos integrados. Conclui-se, dessa forma, que o projeto institucional e do ensino
técnico consubstanciado no PDI reproduz o discurso pedagdgico expresso no ambito

das politicas educacionais da educacéo profissional.

Se o PDI constitui-se como curriculo prescrito, sendo um nivel de decisdo
curricular no qual se estabelecem concepges da instituicdo como um todo, os PPCs dos
cursos ofertados constituem-se como o curriculo prescrito relacionado ao Campus
Formador, pois se refere & materializacdo da recontextualizacdo das prescri¢es

curriculares advindas do campos das politicas publicas (DCNEP e as DCNEM, e outras
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normatizacdes) e das prescricbes da Instituicdo Formadora, advindas da agéncia

administradora, a reitoria, e consubstanciadas no PDI e outras normas institucionais.

Os PPCs, constituem-se como projetos politico-pedagogicos dos cursos técnicos
e estabelecem o projeto de formacdo de determinado curso, o que esta relacionado com
a propria organizacdo do trabalho pedagdgico da instituicdo educativa e o que deve ser
realizado na acdo pedagogica (VEIGA, 2007). Segundo o artigo n. 20 da Resolucao
CNE/CBE n. 06/12, um PPC deve conter, pelo menos: o historico da instituicdo, a
justificativa e caracteristica do curso com a area de conhecimento/eixo tecnoldgico, o
nivel, a modalidade, a carga horéria, a duragdo prevista do curso, o tempo de
integralizacdo do curso, a habilitacdo, a periodicidade de oferta e vagas, 0 turno e o
local de funcionamento; os requisitos de acesso dos estudantes; a organizacao
curricular; o objetivo geral e objetivos especificos do curso, o perfil profissional, os
componentes curriculares, as atividades académicas, a concepgédo de avaliacdo, o corpo

docente do curso e a infraestrutura da instituicao.

O Campus Formador oferta um total de cinco cursos técnico, a saber: a)
Automacéo Industrial; b) EdificacGes; c) Eletrotécnica; d) Informatica para Internet e;
Seguranca para o Trabalho. Desses cursos, um é ofertado na modalidade presencial,
integrado ao ensino médio (Automacédo Industrial), quatro na modalidade presencial,
integrado ao ensino médio e subsequente de EAD (Edificacdes, Eletrotécnica e
Informatica para Internet) e um na modalidade subsequente de EAD (Seguranca do
Trabalho). Os cursos estdo relacionados aos Eixos Tecnoldgicos: Controle e Processos

Industriais, Infraestrutura e Informacédo e Comunicacao.

Quadro 06 - Cursos profissionais técnicos no Campus Formador

Eixos Tecnolégicos Cursos Modalidades
Controle e Processos Automacéo Industrial Integrado ao Ensino Médio
Industriais Eletrotécnica Integrado ao Ensino Médio e
Informética para Internet EAD
Infraestrutura EdificacGes Integrado ao Ensino Médio e
EAD
Informacao e Informatica para Internet | Integrado ao Ensino Médio e
Comunicagao EAD
Ambiente, Salude e Seguranga para o Trabalho EAD
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Segurancga

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de dados no PDI e site do Campus Formador

Observa-se equivaléncia entre cursos que sao integrados ao ensino médio e
cursos subsequentes, sendo que esses sdo ofertados na modalidade de EAD.

Os PPCs dos cursos técnicos integrados possuem base nos fundamentos
filoséficos da pratica educativa emancipatoria e transformadora, nas bases legais da
educacdo profissional e tecnoldgica brasileira, explicitadas na LDBEN, Lei n. 9.934/96,
atualizada pela Lei n® 11.741/08, e resolugdes do Conselho Nacional de Educacdo e
Cémara de Educacdo Basica, que normatizam a educacdo profissional técnica de nivel
médio, como a Resolucdo n°® 2 de 30 de janeiro de 2012 e a Resolugdo n° 6 de 20 de
setembro de 2012, entre outras. J& os PPCs dos cursos subsequentes indicam como
fundamentos as bases legais, LDBEN, o Decreto n. 5.154/04 e as DCNEP, que, segundo
o documento, apontam para a elevagédo da escolaridade e a formacéo que proporcione a:

[...] compreensdo global do processo produtivo, com a apreensdo do
saber tecnoldgico, a valorizagdo da cultura do trabalho e a
mobilizacdo dos valores necessarios a tomada de decisdes. Considera
também as necessidades apontadas, que exigem profissionais com
capacidade para atuar nos diferentes setores, de forma a promover
melhorias em qualquer nivel do sistema (TRINDADE, 2016, p. 03).

No que se refere a concepcdo de homem, os PPCs dos cursos o compreende
como ser historico e social, que age sobre a natureza, assim como indica o PPC do curso
Informética para Internet (TRINDADE, 2015b):

O curriculo do curso técnico de nivel médio em Informética tem como
diretriz a formacdo humana e a formacéo profissional, isto é, formar
cidaddos/trabalhadores que compreendam a realidade para além de sua
aparéncia fenoménica, concebendo o homem como ser histdrico-
social, que age sobre a natureza para satisfazer suas necessidades,
produzindo conhecimentos que a transformam a si préprio. (p.03).

Os projetos dos cursos integrados advogam por uma perspectiva de formacao
humana em que a natureza humana é compreendida como um ser histérico social que
age sobre a natureza para satisfazer suas necessidades, produzindo conhecimento que
transforma a si. Essa compreensdo da natureza humana é semelhante aquela
desenvolvida por Saviani (2008). O autor, ao discorrer sobre a especificidade da
educacdo, apresenta o ser humano como aquele que age intencionalmente para garantir
0s meios de sua subsisténcia. Nessa acdo, ele transforma a natureza, por meio do
trabalho, e cria um mundo humano, ou seja, 0 mundo da cultura. A base utilizada por

Saviani para desenvolver sua teorizacdo sobre a educacdo, e sobre a natureza humana, €
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marxiana. Essa perspectiva de natureza humana tem, portanto, articulagbes com a
perspectiva de educagdo também de base marxiana. Dessa forma, considera-se que a ela
se aproxima com Varios principios defendidos pelas DCNEP, como por exemplo, 0
trabalho como principio educativo e a consideracdo da historicidade dos sujeitos da
aprendizagem, contidos no inciso V do artigo 6° Outro aspecto importante a ser
pontuado é que essa perspectiva de natureza humana também ¢é indicada nos PPCs dos

Cursos su bsequentes.

No que ser refere ao objetivo dos cursos, a énfase dada nos PPCs € a formacéo
de profissionais que consigam utilizar bem as técnicas com objetivo de desenvolver
uma boa produtividade, assim como pode-se perceber no projeto do curso integral de
Edificacdes.

Formar profissionais técnicos de nivel médio habilitados e
qualificados para atuar em todas as etapas da construcdo de obras de
edificagbes, utilizando os métodos, a boa técnica e demais
conhecimentos que garantam a qualidade e a produtividade da
construcdo civil, respeitando as normas técnicas, as legislacGes
vigentes, preservando 0s recursos naturais e causando sempre 0 menor

impacto ambiental possivel, além de cuidar da seguranga tanto sua
como dos colegas e demais pessoas (TRINDADE, 2015a, p. 12).

Nessa perspectiva, 0s objetivos especificos do curso sdo: a) conduzir a execucdo
técnica dos trabalhos de sua especialidade; b) prestar assisténcia técnica no estudo e
desenvolvimento de projetos e pesquisas tecnoldgicas; c) orientar e coordenar a
execucdo dos servigos de manutengédo de equipamentos e instalacfes; d) dar assisténcia
técnica na compra, venda e utilizacdo de produtos e equipamentos especializados; €)
responsabilizar-se pela elaboracdo e execucdo de projetos compativeis coma respectiva
formacédo profissional e, f) projetar e dirigir edificacdes de até 80 m2 de area construida,
que ndo constituam conjuntos residenciais, bem como realizar reformas, desde que néo
impliquem em estruturas de concreto armado ou metalica, e exercer a atividade de
desenhista de sua especialidade. Esses objetivos estdo em acordo com o Decreto n.
90.922%° de 06 de fevereiro de 1985, que dispde sobre o exercicio da profissdo de
técnico industrial e técnico agricola de nivel médio, ou seja, estabelece as atribui¢bes
dos profissionais técnicos de nivel médio no contexto industrial e agricola. O objetivo

do curso e os objetivos especificos tomam como foco o carater técnico da formacdo néo

% Este Decreto esta relacionado com o Catalogos de Cursos. O Catalogo Nacional de Cursos foi
elaborado levando em consideraces legislacGes relacionados a formacdo profissional, incluindo
o referido decreto.
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abordando aspectos de uma formagéo ampliada relacionados, por exemplo, a formagéo
para a cidadania, diferente do que acontece com o perfil profissional.

No perfil profissional, é estabelecido que os trabalhadores formados nos cursos
técnicos do Campus Formador deverdo: a) usar corretamente instrumentos, maquinas
tanto em escritérios quanto em canteiros de obras; b) conhecer os materiais de
construcdo e controlar a qualidade, produzindo, aceitando e rejeitando materiais quando
necessario; c) conhecer e seguir as normas técnicas aplicaveis em cada caso; d) usar a
boa técnica e seguir as especificacBes, visando a qualidade e produtividade dos
processos construtivos e de seguranca dos trabalhadores; e) conhecer e utilizar as
formas contemporaneas de linguagem, com vistas ao exercicio da cidadania e a
preparacdo para o trabalho, incluindo a formacdo ética e o desenvolvimento da
autonomia intelectual e do pensamento critico; f) elaborar projetos arquitetdnicos,
estruturais e de instalacBes hidraulicas e elétricas para edificacGes, nos termos e limites
regulamentares; g) ler, articular e interpretar simbolos e codigos em diferentes
linguagens e representacdes, estabelecendo estratégias de solucdo e articulando os
conhecimentos das varias ciéncias e outros campos do saber; supervisionar a execugdo
de projetos, coordenando equipes de trabalho; h) elaborar cronogramas e orgamentos,
orientando, acompanhando e controlando as etapas da construcdo; i) executar
levantamentos topograficos, locacGes de obras e demarcacdes de terrenos; j) realizar
ensaios tecnoldgicos de laboratério e de campo; |) ter iniciativa e exercer lideranga; m)
aplicar medidas de controle e protecdo ambiental para os impactos gerados pelas
atividades construtivas. Como se pode perceber, sdo contemplados aspectos da
formacdo técnica e da formacdo geral na indicacdo do que os trabalhadores devem

realizar em seu futuro labor.

Também chama atencdo que a indicacdo do objetivo de curso, dos objetivos
especificos e do perfil profissional estdo postos tanto nos PPCs dos cursos técnicos
integrados como nos PPCs dos cursos técnicos subsequentes, na modalidade a distancia.
Sendo assim, faz-se o seguinte questionamento: Se os cursos oferecem um curriculo
distinto com itinerario formativo diferente, como o objetivo do curso e o perfil

profissional podem ser o mesmo?
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Outro aspecto a ser ressaltado é que ndo foram encontrados elementos referentes
a concepcdo pedagdgica que orienta o projeto dos cursos como um todo. O que consta
nos projetos sdo elementos exigidos pela Resolucdo CNE/CEB n. 06/2012.

Sobre a carga horéria dos cursos técnicos, 0s cursos integrados possuem um
valor diferente dos cursos subsequentes, assim estabelecem as DCNE e o CNC. Para
definicdo da carga horéaria dos cursos técnicos, a Instituicdo Formadora deve observar o
CNC, as DCNEP e as DCNEM. Os CNC estabelecem a carga horaria minima para as
habilitagBes profissionais e as diretrizes indicam a carga horaria dos cursos em suas
modalidades ofertadas. Assim, a carga horéria total minima das habilitacGes
profissionais foi estipulada em trés grupos: a) cursos com carga horaria minima de 800
horas, b) cursos com carga horaria minima de 1.000 horas e, ¢) cursos com carga horaria
minima de 1.200 horas. A partir desses valores minimos relacionados as habilitagfes
profissionais, as DCNEP estabelecem a relacdo com a carga horéria total minima dos
cursos integrados: a) cursos com 3.000 horas, com habilitacdo profissional indicada com
0 minimo de 800 horas; b) cursos com 3.100 horas com habilitacdo profissional
indicada com o minimo de 1.000 horas e ¢) cursos com 3.200 horas com habilitacdo
profissional indicada com o minimo de 1.200 horas.

Os cursos ofertados pelo Campus Formador possuem a seguinte indicacdo de
carga horéria total minima no CNC: a) automacao industrial, eletrotécnica, edificacdes e
seguranca do trabalho: 1.200 horas e b) Informatica para Internet: 1.000 horas. Entdo, a
partir desta carga horaria minima, o Campus Formador estabeleceu como Carga Horaria

Total dos cursos os seguintes valores:

Quadro 07 — Carga horaria dos cursos profissionais técnicos - Campus

Formador
Cursos Carga Horéaria total | Carga Horaria total -
Subsequente Integrado

Automacdo Industrial - 3.661 hs

EdificacOes 1380 hs 3.661 hs

Eletrotécnica 1350 hs 3.627 hs

Informética para Internet 1035 hs 3.526 hs

Seguranga do Trabalho 1350 hs -

Fonte: Elaborado pelo autor
A carga horaria total dos cursos subsequentes é formada pela carga horaria das

disciplinas e do estagio supervisionado, com exce¢do do curso de Informatica para
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Internet, que ndo conta com carga horaria para estagio supervisionado. E possivel
observar que 0s cursos possuem uma carga horaria total superior ao minimo estipulado
pelas politicas curriculares. Parece que ajustar os valores da carga horéria dos cursos
integrados ndo vem sendo uma questdo trivial para a Instituicdo Formadora. Isso porque
a instituicdo, para fechar a carga horéria, deve lidar com questfes como a quantidade de
disciplinas ofertadas que se refere a formacdo geral e técnica, por exemplo. Como
podera ser observado na préxima secdo, o0 debate para se pensar nos curriculos
integrados dos cursos integrados teve como ponto de partida a alta carga horaria dos
cursos integrados.

Sobre a organizacdo curricular, os PPCs dos cursos indicam que a proposta foi
elaborada a partir de alguns documentos oriundos das politicas educacionais e
curriculares referentes ao ensino médio e educacdo profissional, tais como: a)
Pardmetros Curriculares Nacionais para o ensino médio; b) DCNEM e DCNEP; c)
Decreto n. 5.154/04; d) PDI da Instituicdo Formadora e demais regulamentos em
vigéncias.

A elaboracdo da organizacao curricular e do projeto dos cursos deve seguir uma
série de parametros, diretrizes e outros documentos (Como o CNET, por exemplo) que
acabam influenciando no projeto do curso e na proposta de organizagdo curricular.
Veiga (2007), ao analisar a relacdo entre o contexto do ensino superior e 0 projeto
pedagbgico, denomina de “parametrizacdo” a acdo do MEC sobre os projetos
pedag6gicos da educacdo superior. A autora desenvolve a ideia de que o MEC
estabelece inimeros parametros, que, articulados com a avaliagdo, objetiva “controlar”
e “supervisionar” a educacio superior’’. Devido a quantidade de normas que se precisa
atender para elaborar o projeto de curso, coloca-se em divida a margem de autonomia
das instituicGes em elaborar dos seus projetos formativos. Vale lembrar que a Resolugédo
CNE/CEB n. 06/12 indica a flexibilidade para que as instituicdes de ensino possam
propor e ofertar cursos de educacdo profissionais diferentes em suas concepcoes
epistemoldgica e educacional. Também consta no documento que ha autonomia da
instituicdo educacional na concepcdo, elaboragdo execucdo, avaliacéo e refeicdo do seu
projeto educacional.

A partir dos dispositivos legais, a Instituicdo Formadora estabeleceu que os

cursos técnicos integrados estdo organizados em regime anual, com a matriz curricular

st Apesar desta pesquisa tratar da educacdo basica, parece que a situacdo é semelhante.
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elaborada por disciplinas e os cursos subsequentes sdo ofertados em regime semestral,
com a matriz curricular organizada por disciplinas, em regime modular.

Os componentes curriculares que compdem a matriz curricular dos cursos
técnicos integrados sdo formados por trés grupos, os formados da base nacional comum,
denominados de nucleo basico; os de formacdo técnica; e as disciplinas denominadas de
nacleo diversificado. Os componentes curriculares que formam o chamado ndcleo
comum sdo aqueles que fazem parte da base nacional comum, obrigatorios para o
ensino medio, de acordo com a Resolucdo n. 2/2012. Os cursos técnicos integrados
possuem o mesmo rol de disciplinas do nucleo comum e mesma carga horéria, um total
de 2.160 horas, distribuida para os componentes curriculares em todos os cursos. A
seguir, o quadro 08 apresenta 0os componentes curriculares que fazem parte do ndcleo

comum e suas respectivas cargas horarias em cada ano dos cursos técnicos integrados.

Quadro 08 — Componentes Curriculares do Nucleo Comum

Componentes 1°ano | 2°ano 3% ano CH CH CH total
Curriculares - Presencial | Distancia

Nucleo Comum

Artes 33,8 - - 27,0 6,8 33,8
Biologia 67,5 67,5 67,5 162 40,5 202,5
Ed. Fisica 67,5 67,5 67,5 162 40,5 202,5
Filosofia 33,8 33,8 338 81 20,4 101,4
Fisica 101,3 67,5 67,5 189 47,3 236,3
Geografia 67,5 67,5 67,5 162 40,5 202,5
Historia 67,5 67,5 67,5 162 40,5 202,5
L. E. — Espanhol - 67,5 33,8 81 20,3 101,3
L. E. —Inglés 67,5 - 33,8 81 20,3 101,3
Lingua 67,5 67,5 101,3 189 47,3 236,3
Portuguesa

Matematica 67,5 67,5 101,3 189 47,3 236,3
Quimica 67,5 67,5 67,5 162 40,5 202,5
Sociologia 33,8 33,8 33,8 81 20,4 101,4

Fonte: PPCs dos cursos técnicos integrados

A distribuicdo de carga horéria entre os componentes curriculares nao apresenta
isonomia curricular, visto que alguns possuem carga horaria bem maior do que outros. E
possivel observar que a matriz curricular parece seguir uma hierarquizagéo tradicional,

pois hd componentes curriculares considerados mais importantes, como Lingua



137

Portuguesa e Matematica, que possuem uma carga hordria maior, enquanto outros
componentes curriculares, como Arte, por exemplo, marginalizados, possuem uma
carga horaria bem menor. Também se nota que disciplinas relacionadas as ciéncias da
natureza, como Fisica, também apresentam uma maior carga horaria. Nesse caso, infere-
se que a valorizacdo destas disciplinas esta no fato de que os cursos técnicos integrados
ao ensino médio possuem como base as areas da Matematica e das Ciéncias da
Natureza. Para Saviani (2010) e Chervel (1990), a grande interferéncia de uma
disciplina escolar, seja na sua inclusdo, exclusao do curriculo ou ordem de importancia
na hierarquia das disciplinas, esta relacionada com as finalidades educacionais,
especificas das escolas e da sociedade, que apresentam variaces em época e em lugar.
Sendo assim, ao estabelecer esse tipo de hierarquizacdo dos saberes escolares, o
Campus Formador parece atender a determinadas finalidades educacionais na formacéo
de trabalhador, com énfase em determinados conhecimentos em detrimentos de outros.
Considera-se que esse tipo organizagéo curricular se afasta de uma perspectiva ampla de

formacdo humana.

Os componentes curriculares relacionados a formacao técnica, encontram-se no
chamado nucleo profissional e sdo amparados pela Resolucdo n. 6/2012. Os cursos de
Automacéo Industrial e Edificagcdes possuem um total de 1.013 horas destinadas a este
nucleo, ja o curso de Eletrotécnica possui uma carga horaria de 979 horas, 34 a menos
que os cursos citados anteriormente. O curso Informatica para Internet possui a menor
carga horéria do nucleo profissional, 878 horas.

Os componentes curriculares do nucleo profissional sdo distribuidos nos trés
anos dos cursos integrados. A seguir, o quadro 09 apresenta a carga horaria dos
componentes curriculares que compdem o nucleo profissional do curso integrado de

Eletrotécnica.

Quadro 09 - Componentes Curriculares do Nduacleo Profissionalizante

Eletrotécnica

Componente Curricular CH CH

Presencial | Distancia Total
1° ano
Circuitos Elétricos 81,0 20,3 101, 3
Desenho Técnico 54,0 13,5 67,5
Eletronica Digital 54,0 13,5 67,5
Introducdo a Seguranca do Trabalho 27,0 6,8 33,8
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2°ano

Eletrénica Analdgica 54,0 13,5 67,5
Hidraulica e Pneumatica 54,0 13,5 67,5
InstalacOes Elétricas Prediais 108,0 27,0 135,0
Maquinas e Instalacdes Elétricas Industriais 108,0 27,0 135,0
3%ano

Automac&o e Acionamentos Elétricos 108,0 27,0 135,0
Eletrénica Industrial 54,0 13,5 67,5
Sistema Elétrico de Poténcia 54,0 13,5 67,5
Sistema de Manutencao 27,0 6,8 33,8

Fonte: Elaborado pelo autor

Diferentes dos componentes curriculares que compdem o nucleo comum, que
sdo determinadas pelas DCNEM, os componentes curriculares do nucleo
profissionalizante sdo elaborados pelos responsaveis pela construcdo do PPCs dos

Cursos.

Os componentes curriculares do ndcleo diversificado articulam a formacéao
comum a formacao técnica, como determina o Parecer n. 15/98, que trata das DCNEM,
comum a todos os cursos. A carga horaria desse nicleo em todos 0s cursos integrados é
de 338 horas. O quadro 10 apresenta 0 demonstrativo dos componentes curriculares que

compdem o nucleo diversificado.

Quadro 10 - Disciplinas do Nucleo Diversificado - Eletrotécnica

Componente Curricular CH CH
Presencial | Distancia Total

1°ano

Fundamentos da Pesquisa 27,0 6,8 33,8
Matematica Aplicada 1 54,0 13,5 67,5
Portugués Instrumental 1 54,0 13,5 67,5
2° ano

Matematica Aplicada 2 54,0 13,5 67,5
Portugués Instrumental 2 54,0 13,5 67,5
3%ano

Empreendorismo 27,0 6,8 33,8

Fonte: Elaborado pelo autor

Os componentes curriculares que formam o nacleo diversificado sdo 0s mesmos

para todos os cursos. E importante ressaltar aqui que no 3° ano conta com o componente
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curricular “Empreendorismo”, o que se observa aqui € um atendimento a uma exigéncia
das DCNEP. O empreendedorismo pode ser incluindo nos curriculos como componente
curricular ou como tema transversal. A escolha do Campus Formador foi inclui-lo como
componente curricular. Na ementa, consta a seguinte concep¢do do componente
curricular: “visdo empreendedora e cultura empreendedora. Empreendedorismo, o
empreendedor, panorama de negdcios e cenario econdmico contemporaneo e plano de
negocios e suas partes”. A seguir, o quadro apresenta a bibliografia indicada nos PPCs

dos cursos.

Quadro 11 - Bibliografia indicada sobre empreendedorismo

Autores Titulo Cidade, Editora e Ano de
Publicagdo
Bibliografia Bésica
Luis Antonio Bernadi Manual do empreendedorismo  S&o Paulo: Atlas, 2003.
e gestdo
Fernando Dolabela O Segredo de Luisa Rio de Janeiro: Sextante,
2008.
Rose M. A. Lopes Educacdo Empreendedora: Rio de Janeiro: Elxevier; Sdo
(Orga) conceitos, modelos e praticas Paulo: Sebrae, 2010.

Bibliografia Complementar
Eduardo Bassi Empresas Locais e Sao Paulo: Cultura, 2000
Globalizacéao: guia de
oportunidades estratégicas para
o dirigente nacional

Idalberto Chiavenato Empreendedorismo, dando S&o Paulo: Saraiva, 2004
assas a esse espirito
Fernando Dolabela Oficina do empreendedor: a Sao Paulo: cultura, 1999
metodologia do ensino que a
ajuda a transformar
conhecimento em riqueza
José C. A. Dornelas Empreendedorismo: Rio de Janeiro: LTC, 2015
transformado ideias em
negdgicos
Anténio C. A. Administracdo para S&o Paulo: Pearson Prentice
Macimiano empreendedores Hall, 2006

Fonte: PPC dos cursos técnicos integrados

Pelo que consta na ementa e pelas obras indicadas para o desenvolvimento do
componente curricular, infere-se que a perspectiva de empreendedorismo posta nos
PPCs ¢ da Pedagogia Empreendedora. Essa pedagogia tem como precursor no Brasil,
Fernando Dolabela (graduado em Direito e Administragdo de Empresas e Mestre em
Administracdo). De forma resumida, o objetivo da Pedagogia Empreendedora é

desenvolver atitudes, comportamentos e valores relacionados ao desenvolvimento de
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negdcios. Com forte apelo ao individualismo e com forte influéncia da ideologia do
capitalismo (neo)liberal, a Pedagogia Empreendedora estimula o aluno a sonhar para
alcancar seus objetivos, a saber, desenvolver o seu préprio negdcio, a sua propria
empresa. Sua proposta metodologica tem como base os quatro pilares da educacgédo
preconizados no relatorio Delors, “aprender a ser, aprender a conhecer, aprender a
conviver e aprender a fazer” e adiciona outro pilar proposto por Dolabela que é
“aprender a sonhar”. A partir desse método, o ensino ndo se realiza pela transmissdo de
conhecimento, e sim pela inducdo a pratica, com énfase no autoaprendizado. O
professor se limita a incentivar o estudante na constru¢cdo do conhecimento e ndo de
ensinar conhecimento (MELO; WOLF, 2014). A perspectiva de empreendedor
defendida por Dolabela (2006) em uma das obras indicadas na bibliografia basica do
componente curricular apresenta a concepcao de homem limitada ao aspecto biolégico e
compreende que cada pessoa pode ser um empreendedor. Defende que os
empreendedores exercem uma fungdo fundamental na sociedade atual como motores da

economia.

O que se pode observar aqui é que foi acatada uma determinacdo da Resolugédo
CNE/CEB n.06/2012, visto que a concepcao adotada nos PPCs dos cursos se aproxima
das orientacbes de agéncias internacionais. E importante sublinhar a relagdo organica
entre os pilares da proposta educacional indicada no relatério Delors e a Pedagogia da
Empreendedoria, que foi abordada nesta se¢do e na secdo anterior. Percebe-se, assim,
que essa perspectiva contribui para que se estabeleca a subordinacdo da educacdo a
I6gica do mercado, sendo uma perspectiva que destoa da proposta da formacéo

omnilateral.

Sobre a disposicdo dos componentes curriculares, percebe-se que existem os que
sdo relacionadas a formacdo geral, a formacéo técnica e os que possuem a funcéo para
realizar a integracdo entre essas duas areas de formacdo. Observa-se que o tipo de
organizagdo curricular proposta se aproxima do curriculo do tipo colecdo
(BERNSTEIN, 1988), com delimitagdo entre os diferentes componentes curriculares e
as areas de formagdo (profissional e geral). No entanto, observa-se uma tentativa de
integracdo na proposicdo com o advento dos componentes curriculares do ndcleo
diversificado. Outro aspecto que se pode depreender dessa proposta de organizagédo
curricular € que a integracdo entre os conhecimentos que tratam 0s componentes

curriculares do Nucleo Comum e do Nucleo Profissionalizante somente poderédo
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acontecer se houver uma articulagdo em nivel da organizacdo e do desenvolvimento do
trabalho pedagogico.

Além dos componentes curriculares, a matriz curricular também possui o estagio
obrigatério. Em todos os cursos, a carga horaria total do estagio supervisionado é de
150hs. Também fazem parte das atividades curriculares agdes como participacdo em
palestras, conferéncias, exposi¢des, visitas técnicas, realizacdo de trabalhos praticos,
pesquisas, entre outras.

Também consta que na carga horaria total de cada componente curricular sejam
contemplados momentos para atividades ndo presenciais, respeitando o disposto no
Capitulo 11, Artigo 26, da Resolugdo n. 06/2012, ndo ultrapassando 20% da carga
horéria total do componente curricular. Desse modo, atividades ndo presenciais serdo
desenvolvidas em todos os componentes curriculares dos cursos técnicos. Em se
tratando de carga horaria docente, esta deverd cumprir a carga horaria total do curso, de
forma presencial e a disténcia. O planejamento dos momentos ndo presenciais também
deverad constar no Plano de Ensino de cada componente curricular, especificando os
objetivos, a metodologia adotada e a forma de avaliagdo, considerando que as atividades
presenciais devem computar, no minimo, 60% e, no maximo, de 80% da nota final,
sendo o restante da nota composto, obrigatoriamente, por atividades no Ambiente
Virtual de Aprendizagem.

No processo de recontextualizacdo curricular (BERNSTEIN, 1996) realizado no
ambito da Instituicho Formador e do Campus Formador, parece existir uma
disponibilidade em reproduzir as politicas curriculares da educacdo profissional. Na

préxima secdo, serd analisado o processo de implantacdo destas politicas curriculares.

3.4 O processo de implantacdo das DCNEP na Instituicdo Formadora

O contexto da recontextualizacdo curricular Instituicdo Formadora e o Campus
Formador constitui-se como o contexto secundario, no qual as politicas curriculares sdo
“reproduzidas” de forma seletiva (BERNSTEIN, 1996). O 6rgao responsavel por
encaminhar as ac¢des e politicas internas de implantac&o nas atuais politicais curriculares
da educacdo profissional técnica de nivel médio € a PROEN, uma instancia que é parte

da reitoria da Instituicdo Formadora.

A implantagdo das DCNEP no contexto da Instituicdo Formadora esti sob a

responsabilidade da Proen e se constitui como processo que vem sendo realizado por
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longo periodo. O pro-reitor de ensino considera que a instituicdo ainda esta em processo

de implantagdo dessas diretrizes, que, no 2014, tiveram seu ponto de partida.
Na verdade, esse processo ainda estd em curso, apesar das Diretrizes
serem de 2012, tudo na educacdo ndo é assim instantaneo, sai uma
nova diretriz e no ano seguinte estd tudo implementado. Entdo, ela
esta em implantacdo ainda, porque nos vinhamos de uma organizagao
anterior, antes das diretrizes que nao estava ainda muito bem definido
na questdo dos cursos técnicos integrados e a partir das diretrizes ela
ficou mais bem definida, apesar do Decreto n. 5.154 ja prever isso

também, mas fazer 0 Uso préatico dela tem sido mais recente, de 2014,
2015 para frente (PRO-REITOR DE ENSINO)

Para o pro-reitor, os processos de mudanca na area da educacdo, como a
alteracdo curricular, ndo acontecem de forma rapida ou instantanea, sendo preciso
tempo para que alteraces acontecam e sejam assimiladas pelos sujeitos que vivem a
escola. Quem parece que ndo compreende essa questdo sdo os gestores das politicas
publicas no Brasil, em especial das politicas educacionais, eles insistem em estabelecer
politicas aligeiradas que sdo alteradas em curtos periodos, principalmente quando
acontecem mudancas de governos e projetos de governos. Outro aspecto que o proé-
reitor argumenta é que o Decreto n. 5.154 ndo fornecia orientagcbes mais especificas
sobre os cursos integrados, o que dificultou o avanco de se estabelecer cursos
integrados. De fato, o Decreto n. 5.154 é um documento mais sucinto e apresenta
orientacGes mais gerais sobre a constituicdo dos projetos pedag6gicos dos cursos, ja as
DCNEP apresentam mais elementos que podem ser usados na elaboracdo dos seus
projetos de cursos. Outro aspecto levantado pelo pro-reitor de ensino foi a dificuldade
da Instituicdo Formadora em operacionalizar em seus cursos as orientacGes das
diretrizes, um exemplo se refere a carga horaria dos cursos.

Todos 0s nossos cursos técnicos jé estdo respeitando aquilo que prevé
a diretriz, é claro que a gente ndo consegue avangar mais, por
exemplo, na questdo da carga horaria, as diretrizes preveem, no caso
dos cursos técnicos integrados, uma forma de forgar um pouco a
integragdo, aquela limitagdo da carga horéria, quando vocé tem os
cursos de 3.000 horas, 3.100 horas e 3.200 horas de acordo com o eixo
profissional. Nés temos feito um trabalho junto com a equipe de apoio
pedagdgico, junto aos Campi, as diretorias de ensino e alguns campos
tém trabalhado muito isso. Nés temos um projeto de curriculo
integrado, de cursos integrados, mas trabalhando realmente com o
conceito de integracdo curricular, ndo de sobreposicdo e estamos

baseando-nos muito nesses pressupostos que estdo ai nas ultimas
diretrizes. (PRO-REITOR DE ENSINO).

Sobre o processo de implantacdo curricular, foi possivel apreender, a partir das

entrevistas realizadas, que as acdes realizadas, segundo o pro-reitor de ensino, foram:
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a) Alteracdo dos PPCs e das matrizes curriculares dos cursos técnicos;

b) Programa de formac&o continuada de docentes e técnicos administrativos;

c) Organizacdo e desenvolvimento de eventos de carater cientifico;

d) Realizacdo de um trabalho piloto de reformulacéo curricular e;

e) Dialogos entre representantes da Proen e os campi (Prd-Reitoria Itinerante).

A alteracdo dos PPCs e das matrizes curriculares ocorreram com o proposito de
adequacao ao que foi estabelecido em termos de normalizacao curricular pelas DCNEP.
Como ja foi afirmado, as diretrizes curriculares, apesar da margem de autonomia que
proporcionam, sdo documentos que estabelecem orientagdes para que as escolas possam
elaborar seu projeto educativo. Assim, varios aspectos de seus projetos dos cursos
ofertados precisam estar em conformidade com essas politicas curriculares. Entéo,
quando se altera da diretriz curricular ha impacto para as instituicBes educativas. E
nesse sentido que € possivel considerar, por inferéncia, e relacionado a analise
documental, que o PDI também foi alterado, mesmo que ndo tenha sido lembrado pelo
pré-reitor de ensino, principalmente devido a algumas evidéncias encontradas, tais
como a inclusdo de normas sobre estruturacdo de cursos (como carga horaria),
orientacOes pedagdgicas, como, por exemplo, a ruptura da dicotomia teoria e pratica, e
articulacdo ensino, pesquisa e extensdo e a reproducdo dos principios norteadores

contidos das DCNEP, entre outros.

O curso de formacgdo pedagodgica continuada da Instituicdo Formadora teve
inicio no ano 2017 com a justificativa do crescimento acelerado sofrido pela Rede
Federal de Educacdo Profissional e da Instituicdo Formadora e, consequentemente, de
servidores, “[...] porém sem a devida formacdo para enfrentar os grandes desafios
pedagbgicos colocado para essa Rede” (ERTHAL, 2017, p.22). A ideia é que a
expansdo da Rede Federal de Educagdo Profissional, e em particular da Instituigdo
Formadora, proporcionou um aumento significativo do quadro de servidores. Unido a
esse fato, teve-se 0 entendimento que os servidores que estavam iniciando suas carreiras
na Instituicdo Formadora ndo apresentavam uma formacao adequada para enfrentar os
desafios pedagdgicos colocados pela rede. Pode-se interpretar que esses servidores eram
0s que ndo apresentavam formacdo pedagodgica em sua formagdo inicial ou continuada:
“[...] implementamos o primeiro programa de formagdo pedagodgica da Instituigdo
Formadora. Isso foi para dar formagédo pedagogica para os docentes recém contratados
que ndo tinha formagao pedagogica”. (DIRETORA DE DESENVOLVIMENTO DE
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ENSINO). O fragmento de texto da apresentacdo do programa de formacgdo pedagdgica
escrito por Erthal (2017) confirma que os docentes que devem realizar o curso de

formacéo pedagogica sdo aqueles que ndo possuem Licenciatura Plena:

[...] os editais de concurso para selecdo de professores da Instituicdo
Formadora dispdem que o candidato nomeado para o cargo efetivo de
Professor de Ensino Béasico, Técnico e Tecnologico, em cuja
habilitagdo ndo constar Licenciatura Plena ou habilitacdo legal
equivalente para o exercicio do magistério, tomara posse, porém
deverd participar de curso de complementacdo pedagbgica a ser
ofertado pela Instituicdo Formadora (ERTHAL, 2017, p.22-23).

Até o ano de 2016, o artigo 62 da LDBEN, lei n. 9394/96 instituia que a
formacdo de docentes para atuar na educacéo basica deveria ser realizada em curso de
licenciatura em nivel superior, de graduacdo plena. Assim, outros graduados que, por
ventura, exercessem docéncia na educacdo bésica, deveriam realizar um curso de
formagdo pedagdgica. A Resolucdo n. 2, de 26 de junho de 1997, que dispde sobre os
programas especiais de formacéo pedagdgica de docentes, indica em seu artigo n. 1 que
a formacdo de docentes no nivel superior para 0os componentes curriculares que
integram as quatro séries finais do ensino fundamental, o ensino médio e a educacdo
profissional em nivel médio, pode ser realizada por programas especiais de formagéo
pedagdgica. E também afirma que o programa de formacéo pedagdgica é destinado a
portadores de diploma de nivel superior, em cursos relacionados a habilitacdo
pretendida, que oferecam sélida base de conhecimentos na area de estudos ligada a essa
habilitac&o.

No entanto, além dos docentes e técnicos administrativos que ingressaram na
instituicdo e ndo apresentavam formacdo pedagdgica, o curso também foi ofertado aos
técnicos administrativos com formacéo pedagdgica (RESENDE; MONTERIO, 2017).
O fato é que como a Instituicdo Formadora lida com o ensino profissional, ha muitos
docentes, aqueles das areas profissionais, que sdo bacharéis e ndo possuem uma
formagéo pedagogica. No entanto, o curso foi aberto a participacdo de servidores com
formacgédo pedagogica, o intuito foi utilizar esse momento de formagdo continuada como
um instrumento para contribuir com o processo de implementacédo das DCNEP e de se
discutir a nova institucionalidade estabelecida com a cria¢éo dos IFs (ERTHAL, 2017).
Assim, o curso de formacdo, a principio, foi ofertado para cumprir um objetivo
especifico, formacdo do quadro de novos servidores para enfrentar os desafios postos

pela Rede Federal de Educacdo Profissional e para docentes que ndo tinham formacao
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em licenciatura, mas foram incluidos temas das novas DCNEP, contribuindo assim para

seu processo de implementacao.

Sendo assim, na primeira turma do curso, foi ofertado um total de 51 vagas, com
12 vagas destinadas aos diretores de ensino ou cargo equivalente e 29 vagas distribuidas
entre os 12 campi da Instituicdo Formadora para serem preenchidas entre docentes e

técnicos administrativos. O objetivo do programa foi:

[...] propiciar para os docentes e técnicos administrativos que
desempenham funcbes pedagdgicas, para atuar na Educacédo
Profissional e Tecnolégica (EPT), a fim de desenvolver
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores, visando a
compreensdo, ao planejamento e a implementacdo de novos projetos
pertinente as atividades de ensino e gestdo institucional. (ERTHAL,
2017, p. 23).

O curso®? apresentou carga horaria total de 313 horas com atividades em aulas
presenciais e a distancia, atividades complementares, avaliacdes e projeto de aplicacao
pedagogica e teve duracdo de 18 meses, com quatro encontros presenciais, aulas a
distancia, atividades complementares e outras atividades. O inicio foi em margo de 2016

e termino em julho de 2017.

O curriculo do programa de formacdo pedagogica continuada foi estruturado em
trés ndcleos, contextual, o estrutural e o integrador, assim como orienta a Resolucéo n.
02 de 1997 (BRASIL, 1997). O nucleo contextual trata do processo de ensino-
aprendizagem relacionado a pratica de escola, considerando tanto as relagcdes que se
passam no seu interior quanto o contexto geral onde esta inserida. Os temas desse
nacleo foram: a histéria e a legislacdo e as politicas da educacdo profissional, (NUNES,
2017), a organizacdo e a regulamentacdo da gestdo da Instituicdo Formadora e seus
principais documentos e as concepcles pedagdgicas que a instituicdo possui e o
funcionamento dos diferentes sistemas no qual a Instituicdo Formadora é participante e
seus produtos e servicos gerados, tais como Exame Nacional de Desempenho dos
Estudantes (ENADE), Q-académico, Portal de Periddicos da Instituicdo da CAPES,
entre outros. No nucleo estrutural, houve enfoque em conhecimentos sobre a
organizacdo do trabalho pedagogico na Instituicdo Formadora e a relagdo professor-
aluno. Foram abordados temas com: a) pratica pedagogica: planejamento, organizacéo e

avaliacdo curricular; procedimentos e metodologias de ensino; b) a pesquisa como

%2 No anexo 1 encontra-se a matriz curricular do programa de formacdo continuada da
Instituicdo Formadora.
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centro do processo de ensino-aprendizagem; c) desenvolvimento humano e
aprendizagem a partir da teoria de Vygotski; d) desafios do curriculo integrado e seus
fundamentos e dimensdes: trabalho, ciéncia e cultura; e) didatica, trabalho docente e
avaliacdo da aprendizagem na educacdo profissional, f) praticas de ensino como
componente curricular e sua importancia como atividade formativa e na docéncia; f)
principios da educacdo finlandesa (igualdade, gratuidade, individualidade, educacéo
pratica, confianca, voluntarismo, independéncia); h) relacdo entre aspectos
administrativos e pedagogicos na gestdo escolar e; j) a relacdo entre educacdo e
tecnologia e aprofunda no conhecimento e utilizagdo de tecnologias com os 20% na

modalidade a distancia nos cursos presenciais, entre outros.

Chama aten¢do o “Ensino centrado no estudante baseado no modelo de educacgéo
finlandés”, que parece ter sido elaborado a partir da participagdo da instituicdo da
Chamada Publica CNPqg (SETEC/MEC n. 026/2015) — Programa Professores para o
Futuro (Finlandia) 111. O intuito que se teve foi apresentar principios de uma experiéncia
exitosa no ensino da Finlandia para que os professores possam refletir e repensar sua
pratica pedagdgica. No entanto, é importante ter cautela nesse tipo de prética, pois,
como lembra Moreira (2010), em um processo de transferéncia curricular ou
educacional de diferentes paises, € importante considerar alguns aspectos, como o
conteudo que foi transferido, as condi¢Bes societarias, ou seja, a realidade sociocultural,
econdmica dos paises envolvidos na transferéncia e as condi¢Bes institucionais. Assim,
0 que € realizado em um pais de forma exitosa pode ndo ser a solucdo para outro. Mas €
claro que conhecer diferentes experiéncias educacionais pode ser salutar e contribuir
para o0 processo de reflexdo sobre a educacdo e para o avanco educacional. Outro
aspecto a se ressaltar foi a énfase, no Gltimo componente curricular, na utilizacdo dos
20% a distancia no ensino presencial. No ndcleo estrutural 11, as teméticas contempladas

foram: a) permanéncia e éxito; b) educacao inclusiva; c) educacdo de jovens e adultos.

Por fim, o nucleo integrador tem o objetivo de planejar e reorganizar o trabalho
escolar a partir de discussdes sobre os problemas concretos na pratica de ensino e a
partir de diferentes perspectivas tedricas, por meio de projetos multidisciplinares, com a
participacdo dos professores dos varios componentes curriculares do curso (RESENDE;
MONTEIRO, 2017).
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Como se pode perceber, varios temas foram contemplados no curso de
formagéo, sendo que muitos relacionados com as DCNEP em uma perspectiva de
formacg@o ampliada, como o curriculo integrado, a pesquisa como principio educativo,

entre outros.

Sobre a organizacdo e desenvolvimento de eventos de caréater cientifico, em
2017, foram realizados diferentes eventos (no apéndice “J” apresenta alguns eventos
realizados e seus respectivos objetivos). Ja os eventos realizados na Instituicdo
Formadora abordam vérias areas do conhecimento e visa cumprir diversos objetivos,
sendo que focaliza em produzir, discutir e socializar conhecimentos. Entre 0s eventos
cientificos realizados, os Ciclos de Formacdo e o Forum do Curriculo Integrado
possuem uma articulagdo mais proxima com a implantacdo das atuais politicas

curriculares.

Os Ciclos de Formacao se constituem em um evento voltado para docentes e
técnicos administrativos, principalmente, vinculados a Instituicdo Formadora, cujo
objetivo ¢ “[...] contribuir com a melhoria da qualidade de ensino, no tocante as
atividades administrativas e pedagogicas” (ERTHAL, 2016, p.7) no ambito da
Instituicdo Formadora. E tiveram sua origem em 2013, a partir de uma iniciativa da
Proen, e até o ano de 2017 foram realizadas quatro edi¢cdes do evento. A seguir, 0

quadro 12 apresenta as tematicas contempladas em cada edicéo.

Quadro 12 - Temas dos Ciclos de Formacao

Edigdes Temas Ano
I Rotinas Administrativas e Pedagdgicas de Gestdo do Ensino Superior 2013
Il Trajetérias dos Institutos Federais na perspectiva do curriculo | 2014

integrado na educacdo profissional

i Producdo de relatos de experiéncias inovadoras acerca da metodologia | 2015

de ensino aplicada a sala de aula

VI Plano Estratégico de Permanéncia e Exito 2017
Fonte: Elaborado pelo autor.

Ja o Férum do Curriculo Integrado é um evento que tem o objetivo de discutir,
construir e socializar estratégias de integracdo do ensino médio a educacgéo profissional.
Foram realizados dois encontros do Forum, o primeiro em outubro de 2016, no qual
foram discutidas as experiéncias de integracdo do IF Farroupilha e de um Curso Técnico
em Biotecnologia, além da apresentacdo dos projetos de cursos dois Campi; 0 segundo

encontro aconteceu em setembro de 2017, no qual foi discutida a implementacdo do
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projeto-piloto do curriculo integrado no mbito da Instituicdo Formadora, buscando
identificar os avancos e desafios desse processo.

A terceira acdo realizada para implantacdo das DCNEP foi o trabalho piloto de
reformulacéo curricular, que teve inicio em 2016 com as demandas apresentadas por

alguns campi.

Comecamos em 2016 uma ideia de trabalhar com projetos pilotos.
Alguns campi nos procuraram informado que estavam observando o
excesso de carga horéria e percebemos que, na verdade, o curriculo
ndo estava integrado. Apesar de ter o nome: Técnico em Agropecuéria
integrado ao ensino médio, a maioria dos cursos simplesmente
sobrepunha a matriz curricular do ensino médio com a matriz
curricular técnico em agropecudria ou informatica ou qualquer outro
curso, de acordo com o catalogo. Entdo, pegava 2.400 horas da
formagdo geral, que é o ensino medio, mais 1.200 horas de um
determinado eixo profissional, deveria dar 3.600 horas se somasse as
duas, mas tinhamos cursos com quase 4.000 horas ou mais. (PRO-
REITOR DE ENSINO).

Foi a partir do problema levantado, excesso de carga horaria dos cursos técnicos
integrados, devido a uma sobreposicdo de matrizes curriculares, que foi proposto e
realizado o trabalho piloto. O coordenador do Ensino Técnico explicou que o projeto
piloto teve inicio com o resultado das acdes de formacdo continuada realizadas pela
Proen e que a proposta foi aberta para todos os campi da Instituicdo Formadora, mas

que apenas quatro resolveram participar:

Isso foi o resultado do curso de formacdo. NOs estavamos em uma
palestra da Marise Ramos, ai na discussao surgiu um representante de
um campus e fez o seguinte questionamento: Desde 2014, a gente vem
trabalhando teoria, teoria tem muitas palestras, muita formacéao, acho
que esta na hora de partimos para a pratica, o que nés poderiamos
fazer. Entdo, surgiu a ideia nesse momento: Ja que querem se lancar
na pratica, vamos trabalhar em um projeto piloto. Entdo deixamos
espaco aberto para aqueles campi que quisessem participar se
inscrevesse e apresentasse sua proposta (...). Entdo, quatro campi
propuseram o seu projeto piloto, entdo todos os projetos pilotos girara
em torno da reformulagdo do PPC para adequagdo de carga horéria.
(COORDENADOR DO ENSINO MEDIO TECNICO).

Apesar de ndo haver obrigatoriedade da participacdo dos campi, a Diretora de
Desenvolvimento de Ensino afirmou que é realizado um trabalho de convencimento
para que os diferentes campi participem das politicas pedagdgicas encaminhadas pela
Proen.

[...] essas propostas politicas-pedagdgicas, administrativas ndo sdo

impostas, nos trabalhamos muito por adesdo, nds mostramos quais sao
0S pontos positivos, nos trazemos discussdes para dar subsidios, para
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dar um entendimento melhor da politica e a gente deixa livre para que
0s campi escolham se querem aderir ou ndo e nos temos tido 6timos
resultados. Em consequéncia desses campi que aderem ja de imediato,
0s outros ja vao automaticamente querendo, porque veem 0S
resultados positivos (DIRETORA DE DESENVOLVIMENTO DE
ENSINO).

Infere-se, portanto, que os professores ndo tém participado efetivamente da
elaboracdo dessas politicas, uma vez que deve ser realizado um trabalho de
convencimento para que os professores participem desses projetos. Dentre as atividades
desenvolvidas nesse projeto, destacam-se a reformulagdo coletiva dos projetos
pedagdgicos dos cursos técnicos, as alteracBes das matrizes curriculares visando a
articulacdo dos componentes curriculares considerados béasicos e profissionalizantes, a
construcdo de estratégias didatico-pedagodgicas de integracdo, a socializacdo das

experiéncias entre 0s campi, entre outras.

O projeto piloto esta sendo desenvolvido em quatro etapas: na primeira, foram
realizadas discussoOes, alteracdes dos PPCs; na segunda, denominada multiplicacdo no
campus, foi realizada discussdo com os professores nos campi; na terceira, foi a
implementacdo da matriz curricular e, na quarta etapa, foi feita a avaliagdo. E possivel
identificar que as acGes de implantacdo das diretrizes: o projeto piloto, a formacao
continuada e as alteragcdes dos PPCs, possuem uma articulacdo entre si. A experiéncia
de formac&o esté descrita no texto de Virote et. al. (2016).

Sobre 0 processo de implantacdo de cursos integrados, a Instituicdo Formadora
vem desenvolvendo agdes em uma abrangéncia institucional com mobilizacdo de

diferentes instancias de gestéo.

Assim, vale ressaltar que a tentativa de implementagdo do curriculo
integrado na Instituicdo Formadora se d& com base num esforgo
institucional que envolve vérias instancias, dentre as quais a Proen,
que, através da Diretoria de Ensino, Assessoria do Ensino Médio e
Técnico, Assessoria Pedag6gica e Registro Académico, tem
desenvolvido atividades no sentido de propiciar aos docentes e corpo
administrativo dos campus uma oportunidade de planejamento
pedagogico, contemplando uma proposta de inclusdo na perspectiva
do curriculo integrado. Também contamos com o apoio e colaboracéo
das diretorias gerais, diretorias e geréncias de ensino e coordenactes
dos campus visitados (VIROTE, et. al. 2016, p. 13).

Assim, pode-se observar que, no ambito da Proen, diferentes instancias, tais
como Diretoria de Ensino, Assessoria do Ensino Médio e Técnico, Assessoria

pedagdgica e Registro Académico, estdo envolvidas, assim como diretorias e geréncias
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de ensino dos campi que participaram dos projetos. A diretora de ensino ponderou que a

participagdo da gestdo ndo fica restrita a Proen, visto que hd um envolvimento de outras

Pro-Reitorias.

NoOs preocupamos, quando se propde uma acao institucional, em ter
pessoas de todas as Pré-Reitorias entdo, as comissdes sdo constituidas
de representantes das demais Pro-Reitorias: Proen itinerante, Ciclos de
Formacdo, Especializagdo em Formacdo Pedagdgica, Implantacdo do
Curriculo Integrado, Rede Certifique, nds temos representantes de
todas as Pro-Reitorias (...). No ambito da gestdo, ndo fazemos nada
sem antes dialogar com as Pro-Reitorias, com os Campi, com 0s
professores, entdo, aquilo que for de comum acordo é levado adiante,
principalmente o projeto piloto, que foi feito a partir da voz dos
alunos, entdo no6s reunimos os alunos, trabalhamos com eles,
explicamos para eles qual era a nossa proposta e o que eles pretendiam
e gostariam que fosse tratado como contetudo. (DIRETORA DE
ENSINO).

Para a Diretora, quando acontece uma acdo institucional, ha a participacdo e

didlogo com as diferentes pro-reitorias e os Campi. A diretora também citou a

participacdo de professores e estudantes para a discussdo e desenvolvimentos dessas

acOes. De diferente modo, o coordenador do ensino técnico enfatizou a articulacdo dos

projetos de integracdo com o PDI da instituicdo e com outros programas da instituicao.

[...] ndo teria como a gente levar diante essa politica de formagéo s
no ambito da Proen, temos a Prd-Reitoria Institucional, por exemplo,
gue a gente estudou bastante a questdo do PDI, todas as acbes sdo
pautadas a partir do PDI, levando em consideracdo a missdo, a visao,
valores da instituicdo, a missdo, mas esses objetivos estabelecidos no
PDI foram construidos a partir desta questdo da integracdo. Entdo ndo
s0 fazemos a integracdo a partir do PDI, mas o PDI foi elaborado a
partir de uma visdo da integracdo. Entéo, existe uma via de mao dupla,
como é na extensdo, quando a gente fala de integragdo a extensdo tem
desempenhando um papel muito importante com programas, por
exemplo, de formagéo inicial e continuada, os FICs, que tem uma
ligagdo muito estreita com os alunos do Campi. (COORDENADOR
DO ENSINO TECNICO).

Por fim, a dltima acdo considerada no processo de implantacéo curricular foi o

dialogo realizado entre representantes da Proen e os campi em um projeto denominado

“Pro-Reitoria de Ensino Itinerante”. Essa acdo faz parte do projeto “Reitoria Itinerante”,

que tem o objetivo de aproximar o 6rgdo gestor da Instituicdo com seus diversos campi.

Trata-se da visita de membros da reitoria, ou das diferentes pro-reitorias, para dialogar

com os servidores nos diferentes campi sobre diversas tematicas. A diretora de ensino
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da Proen considerou essa agdo como uma estratégia utilizada para a implantacdo das

novas DCNEP.
[...] a gente faz anualmente a Proen Itinerante, nGs vamos em todos 0s
campi na semana pedagdgica levar uma tematica que é de interesse
dos campi, por exemplo, ja trabalhamos a questdo da didatica, da
avaliacdo, do curriculo integrado, a oferta dos 20% é uma politica que
também contribuiu com a reducdo da carga horaria presencial (...). Em
2018, vamos desenvolver um projeto voltado para a tematica que foi

trabalhada no ciclo de formagio, que foi Permanéncia e Exito.
(DIRETORA DE ENSINO).

No trabalho realizado pela Proen, varios temas sdao abordados nas “visitas”,

estando, entre esses temas, o curriculo integrado.

No que se refere ao contexto do Campus Formador, as acdes relacionadas a
implantacdo das DCNEP estdo sendo a elaboragdo dos PPCs em acordo com essas
politicas curriculares e discussdes de temas relacionados com essas politicas em
reunibes coletivas denominadas encontros pedagdgicos, que acontecem no inicio de
cada semestre, e também em encontros especificos no decorrer do ano letivo. Nesses
eventos, realizam-se atividades como dialogos entre os docentes, palestras e debates
sobre os temas que as atuais DCNEP abordam em suas orientagdes, tais como
integracao curricular, trabalho como principio pedagdgico, por exemplo.

Considera-se que essas acOes realizadas pela Instituicio Formadora e pelo
Campus Formador para implementar as atuais politicas curricular constituem-se como
momentos de formacdo continuada que apresentam formatos diferentes. A seguir, sera
apresentada a avaliacdo que os gestores fazem sobre esse processo de implantacdo das

DCNEP que foi exposto.

3.5 A avaliacéo dos gestores sobre o processo de implantacdo das DCNEP

Na avalicdo dos gestores sobre o processo de implantacdo das DCNEP, foram
abordados o impacto dessa implantacdo sobre a organizacdo do trabalho docente e a
participacdo dos servidores nesse processo.

Quanto ao impacto das novas politicas curriculares na organizacao do trabalho
docente, os entrevistados apresentaram diferentes posi¢fes. Para o diretor do Campus
Formador, a chegada das atuais DCNEP ndo representou um forte impacto, pois o
Decreto n. 5.154/04 ja indicava a possibilidade da integragdo do ensino médio com o

ensino profissional.
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[...] antes das DCNEP serem aprovadas o ensino médio integrado veio
por meio do Decreto n. 5.154, que substituiu o Decreto n. 2.208, que
na época separou o0 ensino médio da educacdo profissional. Entéo,
esse novo decreto veio possibilitar a integracdo entre as vérias formas
de articulacdo do ensino médio com a educacao profissional. Entdo, a
partir do Decreto n. 5.154, foi possivel instituir novamente a
integracdo do ensino médio com a educacdo profissional. (DIRETOR
DO CAMPUS FORMADOR).

A ideia desenvolvida foi que a institui¢do ja possuia um tipo de integracéo entre

a educacdo profissional e o ensino medio antes da aprovacdo do Decreto n. 2.208 em

1997, que separou as duas areas de formacdo. Isso representou a extingcdo do curso

técnico que era desenvolvido nas escolas técnicas e CEFETS, trazendo um forte impacto

para essas instituicOes e para a Instituicdo Formadora. Na citagdo, a seguir, Garcia e
Lima Filho (2004) apresentam esse fato.

Uma das consequéncias do Decreto 2.208/97 foi a extingdo do curso

que regulamentou os artigos da LDB 9394/96 relativos a educacao

profissional, foi a extingdo do curso técnico integrado®, modalidade

de ensino praticada nas Escolas Técnicas e CEFETSs desde 1942 e que

visava a formagéo de técnicos de nivel médio, uma das atividades nas

quais essas escolas demonstraram, durante décadas, terem bastante
sucesso. (p.22).

O curso que foi extinto, orientado pelo Decreto 5.692/71, apresentava sua grade
curricular formada por duas partes, uma denominada Nucleo Comum, composta por
componentes curriculares considerados de formacdo geral, e que eram ofertadas para
todos 0s cursos, tais como Portugués, Matematica, Fisica, Quimica, Biologia, Historia,
Geografia entre outras; e outra parte, denominada, Nucleo de Formacdo Técnica, era
composta por componentes curriculares ligados a formacéo profissional especifica de
cada curso profissional (GARCIA; LIMA FILHO, 2004). Durante as entrevistas, dois
gestores lembraram que esse momento foi vivido pela Instituicdo Formadora. Primeiro,
tem-se o depoimento do pro-reitor de ensino:

Antes na LDB, quando eu entrei na instituicdio em 1996, nds
trabalhavamos de uma forma que podia se dizer que o curso era
integrado, entre aspas, mas um curriculo Unico, matriz Unica, que tinha

a formagdo geral e a formagdo especifica em um curriculo. Ai veio o
Decreto n. 2.208, que separou 0 ensino médio da educagdo

% Apesar de ser denominada por Garcia e Lima Filho (2004) de curso “integrado”, essa
organizacdo curricular ndo possui a mesma perspectiva pedagdgica e fundamentagdo
epistemoldgica encontrada na proposta de integracdo entre educagdo profissional e ensino
médio na atual legislacdo. Aqui, 0 que parece acontecer é a justaposi¢cdo de componentes
curriculares do nucleo comum e do nucleo de formacéo técnica sem articulagdo entre as areas
do conhecimento.



153

profissional, inclusive eram duas matriculas distintas, que,
infelizmente, praticamente acabou como ensino meédio dentro de
algumas instituicdes no campus que eu trabalhava, que era
agrotécnica, nos vivemos esse drama, esse problema. Um ano que as
matriculas foram para zero, a maior parte dos alunos ndo gostava e
queria o ensino médio junto com o técnico e ndo houve ingresso de
alunos no ano em que a gente sO ofertou o técnico e ndo ofertou
médio. (PRO-REITOR DE ENSINO).

Agora, em um mesmo sentido, o depoimento do diretor do Campus Formador:

Quando eu entrei tinha a educacao profissional compulsoria no ensino
médio, apesar de que dentro das escolas agrotécnicas ja funcionava
junto, mas ndo tinha essa visdo que se tem de integracdo a partir do
Decreto n. 5.154. Com o Decreto n. 2.208, no primeiro ano, nos
retiramos o ensino médio, s6 que as matriculas foram & para baixo.
No outro ano, a gente fez uma certa desobediéncia civil dentro da
nossa escola, que foi voltar para o ensino médio articulando de forma
concomitante com os cursos profissionais mesmo o decreto proibindo,
a gente voltou a fazer isso, por qué? Por que se a nossa escola iria
acabar, pela falta de procura dos alunos. (DIRETOR DO CAMPUS
FORMADOR).

Segundo os depoentes, com o Decreto n. 2.208 a Instituicdo Formadora deixou
de ofertar cursos profissionalizantes que apresentavam componentes curriculares de
formacéo geral e passou a ofertar somente cursos com componentes curriculares de
conteddo técnico. Essa mudanca provocou a desisténcia de diversos estudantes em se
matricular nessa instituicdo, o que gerou problemas sem precedentes. Entdo, para
resolver esse grave problema, a instituicdo passou a ofertar cursos concomitantes, de
forma interna, ou seja, oferta do ensino médio em conjunto com o curso profissional,
sendo que os estudantes deveriam fazer matriculas separadas e realizar de forma
simultanea os “dois cursos”. Observa-se que para o diretor do Campus Formador, essa
acao representou uma certa “desobediéncia civil”, embora a Portaria do MEC de n. 646,
de maio de 1997, em seu artigo 3°, autorizasse que os IFs mantivessem o ensino médio
com matricula independente da educacdo profissional, o que possibilitou que os
estudantes da Instituicdo Formadora tivessem duas matriculas. Assim, 0s estudantes
tinham que apresentar duas matriculas e cursar dois cursos simultaneos, 0 que nao
deixou de apresentar problemas para a Instituicdo Formadora.

[...] Ai 0 ano seguinte ja corrigiu. E o que permitia na época? Era que
se tivessem duas matriculas. Fazia um processo seletivo, o aluno
passava, entrava e matriculava-se no ensino médio e fazia o técnico
concomitante interno, entdo, ele tinha duas matriculas na instituicéo.
Mas, 0 que acontecia, &s vezes, durante os trés anos do ensino médio,

é que o aluno poderia fazer duas habilitacGes técnicas, as vezes, ele
fazia a primeira, ele optava por agropecuaria e, na segunda, ele queria
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zootecnia. Mas ele acabava o ensino técnico em trés anos e ficava
devendo o estagio ou uma disciplina da formacdo técnica e ele ndo
voltava para terminar o técnico, ele queria o ensino médio. (PRO-
REITOR DE ENSINO).

Pelo depoimento do pro-reitor de ensino, os estudantes iniciavam os cursos de
ensino médio e técnico e, por vezes, por terem concluido o ensino médio, optavam por
ndo concluir o curso técnico. Mas essa foi a forma encontrada para que houvesse a
retomada da procura de estudantes em cursos ofertados pela instituicdo. E importante
considerar que esse fato mostra como instituicdes de ensino ndo sdo passiveis as
normativas advindas do campo politico. Os gestores e demais sujeitos, ao perceberem
que a normativa politica estava prejudicando o0 andamento da institui¢éo, no caso, a falta

de procura de estudantes, procuraram superar as suas prescricoes.

Outro aspecto importante na entrevista do diretor do Campus Formador € que o
ele considera que a integracao entre o ensino médio e a educacdo profissional ainda ndo

aconteceu de fato na instituicéo.

Mas assim, dentro da nossa institui¢do ainda vejo, € uma critica que eu
faco, que nds ndo temos uma integracdo do ensino médio com a
educacédo profissional, mas, na verdade, se tem o qué? O que posso
falar, de um ajuntamento dessas duas areas, ndo hd uma discussao
entre essas duas areas. Na verdade, o que vejo, ainda, até porque essa
interdisciplinaridade que é proposta dentro das diretrizes curriculares
ndo acontece dentro da escola. Tanto é que cada professor ainda
planeja suas aulas de forma individualizada, ndo se tem essa
integracdo entre as disciplinas, as vezes, nem dentro da propria area
propedéutica, ou dentro da propria area profissional, ali dentro ndo se
tem uma integragdo. (DIRETOR DO CAMPUS FORMADOR).

O diretor elege os seguintes fatores para justificar a ndo integracéo curricular na

nos cursos da Instituicdo Formadora:

Entdo, ndo se tem na formacdo inicial desses professores, uma
formacgdo para trabalhar com a educagdo profissional e quando eles
adentram a escola ndo existe uma formacdo continuada, ha alguns
trabalhos isolados, mas ndo existe formacdo para esses professores
para que eles trabalhem na educagdo profissional, principalmente para
trabalhar com o ensino médio integrado. As vezes o professor fica
muito dentro da sua caixinha, o professor de fisica que ndo conversa
com o professor de materiais de constru¢do para saber o que esse
professor tem, qual é o link para se fazer dos contetdos dessas duas
disciplinas. (DIRETOR DO CAMPUS FORMADOR).

O diretor do Campus Formador apresenta fatores como: a) a formacéo inicial
dos professores, que ndo abordam o tema da educacdo profissional e a integragéo; e b)

falta de formacdo continuada e de integracdo entre os professores e 0s componentes
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curriculares, que contribui para a ndo integracdo curricular dos cursos integrados. De
diferente modo, o pro-reitor de ensino considera que a chegada das atuais DCNEP
apresentou desdobramento para a Instituicdo. Quando foi questionado sobre o impacto
das diretrizes na organizacdo do trabalho na Instituicdo Formadora, respondeu da

seguinte forma:

Sim, vou dar um exemplo concreto de um campus avancado. Por ser
um campus novo e ndo possuir a estrutura total de servidores nem a
estrutura fisica, eles estavam com dificuldades em manter os alunos
em um curso integrado. Os estudantes apresentavam dificuldades para
passar o dia na escola, porque la ndo possuia estrutura para servir as
refeicbes. Com base nas novas diretrizes, principalmente da carga
horéria, conseguimos propor um curso integrado de trés anos de
duracdo reduzindo a carga horaria e trabalhando na perspectiva da
integracao e o aluno ficaria apenas um periodo. Aumentamos a carga
horaria no periodo matutino, e com aulas no periodo vespertino em
um ou dois dias da semana. Entdo, ficou mais tranquilo para os alunos
virem e voltar depois do almog¢o. Entdo, tem toda a tarde para
desenvolver projetos de pesquisa, projetos de extensdo, monitoria,
plantdo de ddvidas. Foi um ganho grande que notamos e isso, segundo
o0s depoimentos de professores e diretores, fez reduzir sensivelmente a
evasdo, simplesmente com uma reorganizacdo do projeto de curso
com base do que prevé a Resolugio n. 06. (PRO-REITOR DE
ENSINO).

Para o pro-reitor, as orientacfes da Resolucdo n.06 de 2012 possibilitaram
ajustes na carga horaria dos cursos que resolveram problemas enfrentados
anteriormente, tais como questfes relacionadas a carga horaria e a infraestrutura dos
novos campi. Se antes o que estava em vigor eram a normatizagOes relacionadas ao
Decreto n. 5.154 de 2004, infere-se que esse decreto representou mais desafios para a
Instituicdo Formadora, assim como afirmou o diretor do Campus Formador, e as
orientagdes das DCNEP possibilitaram que ajustes pudessem ser realizados. Ao ser
questionado sobre a mudanca entre 0 Decreto 5.154/04 e as DCNEP, o pro-reitor de
ensino respondeu:

As diretrizes reforgam, embora o decreto tenha avangado bem mais.
Mas, ela reforga, detalha, mostra caminhos de como fazer,
metodologia, estipula a carga horéria, por exemplo. Talvez se
estivesse saido junto com o 5.154, orientando sobre as cargas horarias
dos cursos. Nesse sentido, ela contribui para implementacdo dos
cursos do ensino médio integrado, s6 que mesmo depois dela, ainda
existe um lapso de tempo que nds estamos demorando para entender
essa concepcdo, alguns institutos estdo mais na frente, outros ainda
ndo. Tanto é que existem instituicGes com ensino médio de quatro

anos, totalmente separado, apesar ,de ser chamado de ensino médio, e
ndo tem integracdo nenhuma. (PRO-REITOR DE ENSINO).
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O pro-reitor de ensino considera que as DCENP apresentam caminhos para
operacionalizar a integracdo, mas, mesmo assim, considera que a instituicdo esta
demorando para entender a concep¢do de integracdo posta nas politicas curriculares.
Como se pode perceber, essas diretrizes ndo estdo sendo faceis de serem compreendidas
pelos professores. Outro aspecto observado foi que, na fala do depoente, focalizam-se
questBes de ordem operacional e que, desde 2004, até anos da década de 2010, o que a
Instituicdo Formadora vem realizando € a justaposicédo de curriculo de formacéo geral e
de formacao técnica e ndo a integracdo dessas areas. Essa forma de gerir os curriculos
dos cursos desdobrava na criacdo de cursos com cargas horarias muito altas, o que

parece contribuir com os problemas na instituicao.

De 2004 até 2012, 13 e 14, a maior parte dos cursos que se dizem
integrados ndo sdo. Eles sdo justapostos, foi colocada a formacéo geral
no ensino médio junto com o técnico, mas com cargas horarias
grandes, de 3.600, 4.000, 4.200 horas. N&o estava ocorrendo a
integracdo dos conteudos, das disciplinas, essa comunicagdo e esse
projeto piloto que estamos fazendo de dois anos para cd & nesse
sentido de trabalhar realmente o curriculo integrado mesmo. (PRO-
REITOR DE ENSINO).

O proé-reitor de ensino considera que a proposta de integracdo comegou a
avancar na Instituicio Formadora a partir do momento que iniciou-se 0

desenvolvimento do projeto-piloto em 2016.

Quando questionado sobre os impactos sobre o trabalho docente, o gerente de
ensino do Campus Formador citou exemplo de dois campi em que trabalhou,

procurando demonstrar como percebe essa questdo na Instituicdo Formadora:

Eu entrei na Instituigdo Formadora em 2012 em outro campus e a
minha primeira questdo foi perguntar sobre o PPC dos cursos nos
guais estava ministrando aula. Eu percebi que o campus tinha
elaborado o seus PPCs mediante a comunidade escolar e ja tinha
colocado algumas questdes que a resolucdo n. 6 de 2012 estabelecia.
Mas ficou nagquele modelo padréo tentando atingir a regularidade de
que a LDB fala, das 2.400 horas para a parte basica e a parte técnica
dentro do padrdo do catadlogo nacional dos cursos técnicos. Era uma
matriz juntada entre bésica e técnica sem muita conversa entre eles.
Iniciamos, no periodo que fiquei 14, um processo de conversa sobre
isso, até mesmo tentando entender a resolugédo, que tinha acabado de
ser lancada. Tentdvamos entender o que poderiamos melhorar com as
questbes colocadas na resolucdo para 0s cursos técnicos,
principalmente, os integrados. Iniciou-se também um forte movimento
na época do ensino a distancia nos moldes da E-tec e a resolugdo ja
previa essas condi¢cdes nos cursos integrados, a gente hem chegou a
cogitar (GERENTE DE ENSINO).
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Na primeira experiéncia, o entrevistado apresenta uma situacdo na qual acontece
a justaposicdo de curriculos relacionados a formacao geral e a formacéo técnica. Devido
a falta de conhecimento, os professores deste Campus ndo conseguiram avancar sobre a
integracdo curricular. No trecho da entrevista a seguir, o gerente de ensino apresenta o

seu testemunho do que presenciou no Campus Formador.

Quando vim para o Campus Formador, tinha uma vertente um pouco
diferente e uma das primeiras etapas que fizemos foi estudar as
condicdes que a Resolucéo coloca sobre a utilizagdo dos 20% da carga
horaria a distancia. Eu lembro que no inicio, ao tentar montar os
cursos, os PPCs, ficamos sem um referencial de como utilizar os 20%.
N&o tinhamos nenhum exemplo do Brasil que utilizava os 20% da
carga horéria a distancia e comegamos a reunir a pequena equipe e
discutir como fariamos. Lembro que houve discussfes tanto do
contexto de que era 20% da carga horéaria e como que fariamos os 200
dias letivos (...). Tivemos, inicialmente, alguns debates, pensavamos
na matriz dentro do modelo tradicional e ndo haviamos pensado no
que esta na diretriz sobre o nucleo articulador diversificado. Entéo,
fomos aprendendo, buscando conhecimento até que chegamos em um
ponto que conseguimos montar um projeto pedagoégico do curso de
forma que fosse possivel ter uma gestdo, utilizando o que a Resolugdo
n.6 nos permite. A gente comecou a aplicar esse modelo de gestéo,
gue colocamos nos nossos PPCs dos cursos integrados (...). Os
professores tiveram muitas dividas, porque vocé muda a caracteristica
de escola até entdo adotada. (GERENTE DE ENSINO).

Na experiéncia relatada pelo Gerente de Ensino no Campus Formador, é
enfatizado o processo de implantacdo de 20% da carga horaria na modalidade de ensino
a distancia. Esse parece ter sido, na visdo do entrevistado, o grande desafio enfrentado
pela Instituicdo Formadora. O gerente indicou que os professores tiveram dificuldades

em se adaptar e trabalhar com parte da carga horaria em EAD.

No que se refere a avaliacdo que os gestores fazem sobre a participacdo dos
professores e demais sujeitos da comunidade escolar na implantacéo das atuais DCNEP,
o diretor do Campus Formador ndo respondeu a questdo alegando ndo possuir um
pardmetro para analisar a participacdo dos professores. O argumento desenvolvido pelo
entrevistado foi que grande parte dos servidores da Instituicio Formadora tiveram
ingresso na instituigdo nos anos de 2008, vigéncia do Decreto 5.154/04.

Essa ¢ uma pergunta dificil, por qué? Porque grande parte dos
servidores, ndo s6 daqui, mas de todo instituto federal, entraram na
instituicdo ja no Decreto 5154/04. Hoje, mais de 50% dos servidores,

e até mais, que estdo hoje no instituto entraram nos Gltimos dez anos
(...). Entdo, eles ja vivenciaram o decreto 5154/04 e muitos
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vivenciaram até as diretrizes curriculares nacionais. Entdo, é dificil
avaliar, pois ndo se tem pardmetro. (DIRETOR DO CAMPUS
FORMADOR).

O fato € que, para o diretor, fica dificil avaliar, pois os professores nao
vivenciaram o momento de mudanca curricular significativa na instituicdo, do Decreto
n.2.208/97 para o Decreto n. 5.154/04. Assim, o diretor entende que ficou sem

parametro para avaliar a participacdo dos professores na reforma curricular.

O pro-reitor de ensino avaliou positivamente a participacdo dos professores, mas
tomou como recorte, em sua resposta, 0 universo de sujeitos que fazem parte dos campi
que estdo participando dos projetos pilotos e ndo o conjunto total dos campi da
Instituicdo Formadora.

Vamos pegar esses quatro Campi que participam do projeto piloto,
inclusive tivemos uma espécie de seminario de avaliacdo, onde vieram
os professores dos Campi que estdo envolvidos com o projeto,
inclusive alunos. A avaliacdo que fizemos foi muito positiva, agora
sempre existe uma espécie de stress quando vai sentar com um grupo
de professores para fazer uma mudanca curricular, alteracdo de um
PPC. As vezes, tem um professor, professor vocé sabe, ele acha que é
dono da disciplina. Entdo, quando precisa mudar uma carga horaria,
gue era 80 horas para 60 ou para 70, de forma que tem uma carga
horéria que vai ter que sentar com outros professores de outras
disciplinas para fazer um trabalho integrado, existe uma certa
resisténcia. (...) Mas eu acho que podemos considerar que estamos
tendo sucesso com o0s problemas sobre a aceitacdo desses professores.
Pelos menos, desses quatro projetos, a avaliacdo dos alunos foi que

me surpreendeu mais, eles acharam excelente. (PRO-REITOR DE
ENSINO).

Observe que, em sua resposta, 0 gestor citou a resisténcia de alguns professores
quando se trata de mudanga curricular, principalmente sobre a diminuicdo de carga
horaria dos componentes curriculares ministrados. Ora, essa € uma questdo bastante
delicada para os professores e é preciso uma andlise cuidadosa sobre 0 que se passa com
os professores. Jacques Duraffourg (DOURAFOURG; DUC; DURRIVE, 2007), que foi
um importante ergonomista do trabalho, considerava que em uma situa¢do de mudanca
no trabalho deve-se analisar cuidadosamente o que esse processo efetivamente
representa ao trabalhador, pois se tem um “custo”, que é diferente para os diferentes
sujeitos. No caso citado pelo pro-reitor, ¢ informado que a “resisténcia” dos professores
em mudancas se refere a diminuicdo da carga horaria do componente curricular
ministrado, essa € uma questdo delicada no ensino. A definicdo da carga horaria de um

componente curricular é complexa pois pode envolver varias questdes, tais como: o
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processo de disputa e hierarquizacdo dos componentes curriculares e das areas de
conhecimento; a carga horéria de trabalho dos professores, que com acréscimo ou
diminuicdo pode provocar importantes alteracdes no projeto pedagdgico e no trabalho
dos professores, por exemplo, pode representar mudancas no trabalho e até na dimenséo
da vida pessoal do professor, entre outros aspectos. Entéo, deve-se avaliar com cuidado

esse aspecto.

Na entrevista, o gestor enfatizou que os professores também apresentam
resisténcia para fazer trabalho integrado, ou seja, articular com outros professores para
pensar ofertar componentes curriculares ou projetos em conjunto. E importante ressaltar
que a opcao da organizacdo do curriculo, seja disciplinar ou integrado, afeta as funcdes
dos professores em seu trabalho (TORRES SANTOME, 1998). Assim, pensar em
mudanga de uma organizacdo disciplinar, de isolamento, para uma perspectiva
integrada, pressupde rediscutir e redefinir a organizagdo e o desenvolvimento do
trabalho docente. Vale considerar que, como a formacédo dos professores e grande parte
de sua experiéncia profissional € disciplinar, romper com essa l6gica ndo parece ser

trivial.

O gerente de ensino também faz uma avaliacdo positiva da participacdo dos
professores na implantacdo das DCNEP, mas considera uma diferenca de
“comportamento” entre professores com mais tempo de servigo na instituicdo e
professores com menos tempo e recém ingressos. Para o gestor, os professores com
tempo de carreira no Campus Formador possuem mais resisténcia com as propostas de

mudancas curriculares.

Somos um campus gue recebemos varios professores, alguns antigos
de outros campi, outros novos. Temos um publico um pouco
heterogéneo, muitos professores antigos tiveram dificuldade de aceitar
0 que as diretrizes indicam. Eles ainda pensam no modelo tradicional,
da forma tradicional do ensino, ndo diversificado, na caixinha da
disciplina dele. Tivemos alguns (professores) que vieram com essa
visdo, ndo acreditando que os 20% a distancia eram viaveis, que ndo
existe a integralizagdo do curriculo, mas como o campus foi pensado
nisso, foi criado e pensado em utilizar todas essas condi¢cdes que as
resolugdes nos proporcionam, ele acabou vendo que era legal, que era
possivel e, de certa forma, alguns até ficaram com vergonha por ndo
fazer, ndo apoiar. Alguns tiveram esse conflito, mexemos com o
paradigma dele, da questdo da sua formacdo, do que, até entdo,
acreditava, e hoje, com esse processo, eles sdo passiveis a entender
que tem que fazer, que tem que mudar, que as diretrizes
proporcionaram essa mudanca, entdo é bem mais tranquilo hoje.
(GERENTE DE ENSINO).
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Sobre os professores com menos tempo de servigo, 0 depoente considera
apresentaram menor resisténcia as mudangas curriculares, por ndo ter “vicios” da
profissdo. “[...] ja os professores novos, ao entrar na institui¢ao, os professores que
vieram de concurso ou aproveitamento de concurso; eles abracaram a ideia, por nao ter
nenhum vicio anterior, eles foram mais tranquilos em aceitar o que a gente colocou.”
(GERENTE DE ENSINO). Novamente, recorre-se a contribuicdo de Jacques
Dourafourg sobre mudancas no trabalho. Foi afirmado, na pagina anterior, que a
mudanca representa um curso para o trabalhador, porém, o ergonomista francés
completa sua contribuicdo dizendo que esse custo “[...] ¢ diferente segundo a idade e
tempo de servico da pessoa (DOURAFOURG; DUC; DURRIVE, 2007, p.50). Sendo
assim, a mudanca para um professor em inicio de carreira ndo possui a mesma
representacdo do que uma mudanca para um professor em final de carreira. Mais uma
vez, deve-se conhecer o trabalho concreto dos professores para saber 0 que se passa
quando eles apresentam esse tipo de comportamento. Para o entrevistado, a acdo da
gestdo no processo das alteracbes propostas no curriculo foi fundamental para
convencer os professores a aceitarem as mudancas.

O que eu percebi como gestor € que a gestao tinha que estar preparada
para responder qualquer questionamento. Entdo, nés sempre tinhamos
gue estar um passo a frente sobre 0s questionamentos. As repostas que
a gestdo dava aos professores estavam relacionadas aos seus
questionamentos e até mesmos relacionadas ao aspecto legal,
mostrando o que a diretriz permitia fazer. Esse conhecimento da
gestdo sobre a lei foi fundamental para mostrar aos professores que a
gestdo ndo estava fazendo nada de mais, que estdvamos aplicando,
primeiro, aquilo que achdvamos ideal, e que era legal, e isso dava

conforto tanto para o professor que chegava quanto para aquele que
questionava. (GERENTE DE ENSINO).

A partir da fala do gestor, é possivel inferir que, nas acdes realizadas de
mudanca, ndo havia a discussdo com os professores. O didlogo realizado com os
professor era, na verdade, de convencimento, daquilo que a gestdo estava propondo, do
que era possivel realizar. Sendo assim, infere-se que o0s professores ndo tiveram
participacdo efetiva nas discussdes sobre o que estava sendo proposto como mudanca

devido a implantacéo das atuais DCNEP.

Ao serem questionados sobre o impacto das DCNEP no trabalho docente, os
gestores abordaram mais questdes relacionadas a gestéo e de ordem operacional do que
sobre aspectos relacionados ao trabalho docente. Os interlocutores consideraram que a

integracdo entre o0 ensino médio e o ensino profissional ndo ocorreu de fato, com
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excecdo dos campi que estdo participando de um projeto piloto sobre a implantagéo de

tais diretrizes, que um gestor considerou que tem tido avangos nesse processo.

Sobre a participacdo dos professores, os interlocutores avaliaram que eles tém
resistido as mudancas propostas, principalmente relacionadas a diminui¢do de carga
horéria das disciplinas e implantacdo de carga horéria a distancia, por exemplo. O pro-
reitor de ensino fez uma avaliacdo positiva dos professores, porém, focalizou, em sua
resposta, apenas o universo de sujeitos que fazem parte dos quatro campi que estdo
participando dos projetos pilotos. Também foi considerado que os professores com mais
tempo de servigco na instituicdo tém mais resisténcia com as propostas de mudancas

curriculares do que 0s mais novos.
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4. ENQUANTO ISSO, NO FUNDO DO MAR: perscrutando o trabalho
docente

Retomando a ilustracdo apresentada na introducdo desta tese, o objetivo aqui
sera de perscrutar as profundezas do oceano para observar em que medida o
levantamento das ondas sobre a superficie das aguas e/ou o remoinho das &guas
turbulentas sob a superficie do oceano tem “perturbado o molusco” no fundo do mar, ou

seja, analisar o que se passa com o professor em seu trabalho no contexto da aula.

Entdo, este capitulo aborda o nivel do desenvolvimento curricular denominado:
curriculo em acgdo (GIMENO SACRISTAN, 1998, 2000, 2013a, b) e 0 pressuposto é
que os professores, por meio do desenvolvimento do seu trabalho, sdo os responsaveis,
junto com os estudantes, em colocar o curriculo em acdo. Assim, esta categoria refere-se
a pratica realizada pelos professores em situa¢do concreta de seu trabalho e inserida em
um contexto especifico. Nesse processo, o professor recontextualiza diferentes discursos
pedagOgicos para realizar o seu proprio no processo de ensino-aprendizagem
(BERNSTEIN, 1996). Dessa forma, o objetivo deste capitulo é apresentar a analise
empreendida sobre o trabalho realizado pelos professores ao colocar o curriculo em
acdo, ao realizar o processo de recontextualizacdo, e identificar os fatores que
influenciam nessa acdo. Também procurou-se depreender o impacto da mudanca das
DCNEP no trabalho docente no contexto do Campus Formador e analisar a avaliagéo

gue os docentes fazem do processo de reformulacéo curricular.

O capitulo estd organizado da seguinte forma: no primeiro momento, sera
apresentado, brevemente, o percurso formativo e profissional dos professores
participantes da pesquisa; no segundo momento, serdo apresentados aspectos da
estrutura organizacional no contexto do Campus Formador e as exigéncias do trabalho
no contexto da Instituicdo Formadora. Posteriormente, o foco das anélises sera sobre o
trabalho realizado pelos professores e os fatores que influenciam nesse processo e a

atividade de trabalho docente.

4.1 Os professores interlocutores: trajetorias formativas e experiéncias

profissionais

A ideia em apresentar, mesmo que brevemente, as trajetorias formativas e

profissionais dos professores surgiu considerando-se que docentes, ao desenvolverem o



163

seu trabalho, o fazem a partir de saberes adquiridos ao longo da socializagéo
profissional, pré-profissional, por meio de uma trajetoria de formacéo, experiéncia e
desenvolvimento profissional que contribuiram, dessa forma, com a sua constituicdo
como docente (BORGES, 2003, TARDIF, 2002; VEIGA, 2013, entre outros).

Como foi informado no segundo capitulo, para indicar a participagdo dos
docentes interlocutores da pesquisa, foram utilizados pseudénimos®*, escolhidos com o
objetivo de homenagear professores e pensadores que apresentaram contribuicdes

significativas para a educacgéo brasileira.

O professor Alvaro leciona Filosofia e Sociologia na Instituicdo Formadora onde
atua nos cursos técnicos e no curso de especializacdo de Ensino em Humanidades.
Possui graduacdo em Licenciatura em Filosofia, Sociologia e Historia, concluido em
1988; e em Teologia, que teve término em 1990. E especialista em Docéncia
Universitéaria (2009), Metodologia do Ensino da Filosofia (2009-2010) e Tecnologias e
Educacdo a Distancia (2008-2009). Tornou-se mestre em Estudos Literarios em 2010, e
atualmente cursa doutorado em Educacdo em uma instituicdo na cidade de Goiania. O
professor possui uma longa trajetoria profissional com experiéncia em diversas escolas
particulares e publicas entre os anos de 1990 até 2010. Nesse periodo, também teve
experiéncia com gestdo, atuando como diretor de escola durante o ano de 2008. Em
2010, ingressou no IF, passando por dois institutos, do estado do Amazonas, até o ano
de 2013, e do estado de Ronddnia, onde permaneceu até 2015, ano em que se transferiu

para a Instituicdo Formadora.

% Os professores, serdo denominados como Alvaro, Aparecida, Bertha, Casemiro, Cecilia,
Celso e Florestan. Alvaro Vieira Pinto (1909-1987): médico, fisico, matematico e fil6sofo que
desenvolveu pesquisas na area medica e em filosofia. Teve atuacdo na educacdo, medicina,
matematica, demografia, fisica e filosofica. Aparecida Joly Gouveia (1919-1998): educadora e
socibloga foi pesquisadora no Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais, ligado ao Inep e
contribuiu com a educagdo brasileira e com a pesquisa em educacdo no Brasil. Bertha Lutz
(1894-1976): licenciada em Ciéncias e em Ciéncias Juridicas, teve forte atuacdo no campo
cientifico, na literatura e na politica. Foi a segunda mulher no Brasil a ocupar cargo publico no
servi¢o publico federal no Museu Nacional como docente e pesquisadora. Casemiro dos Reis
Filho (1927-2001): pedagogo com atuagdo destacada no ensino fundamental, médio e superior,
na producdo cientifica, na administracdo universitaria e na divulgacdo de pesquisas
educacionais. Cecilia B. de Carvalho Meireles (1901-1964): foi escritora de varios géneros
literarios. Desenvolveu atuou na educacdo na pratica pedagdgica e no campo politico. Foi
professora na rede publica de ensino com passagem no ensino superior. No ambito politico foi
uma das pessoas que assinaram do Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova em 1932. Celso S.
da Fonseca (1905- 1966): engenheiro, educador e historiador, escreveu importante obra sobre a
historia do ensino industrial no Brasil. Florestan Fernandes (1920-1995): foi um dos mais
importantes sociologos brasileiros. Teve forte atuacdo em defesa da educacéo publica atuando
no campo das politicas educacionais e participando de debates sobre legislagdes educacionais.
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Aparecida é uma jovem professora de Matematica, que teve 0 seu ingresso na
Instituicdo Formadora em 2015. Pelo desejo de se tornar professora, escolheu cursar
licenciatura em matematica, que concluiu em 2008. Em seguida, cursou 0 mestrado em
Ciéncia e Matematica, com término em 2011. Antes de ingressar na Instituicdo
Formadora teve experiéncia profissional em uma escola de educacédo bésica vinculada a
uma universidade, onde foi professora substituta durante os anos de 2013 até 2015. A
experiéncia que teve foi considerada bastante positiva, por possibilitar um rico
aprendizado sobre a profissdo docente. Em 2015, foi aprovada no concurso na
Instituicdo Formadora em um Campus numa cidade do interior do Estado de Goias.
Nesse campus, que estava em implantacdo, era Unica professora de matemaética e
permaneceu até o ano de 2018, quando se transferiu para o Campus Formador.
Atualmente, leciona os componentes curriculares “Matematica” e “Matematica

Aplicada” nos cursos técnicos.

A professora Bertha, graduada em Biologia (licenciatura e bacharelado), iniciou
muito jovem a formacao inicial, concluindo com 19 anos, em 1998. Logo apds, tornou-
se especialista em formacdo de professores na area de educacdo ambiental e, em 2003,
concluiu o mestrado em Biologia. Iniciou a carreira profissional quando cursava a
graduacdo, em regime pré-labore,>® em uma escola na Rede Estadual de Educacéo de
Goiés. Teve experiéncias profissionais na educacdo basica e superior, nas modalidades
presencial, semipresencial e a distancia, ministrando aulas em escolas publicas,
conveniadas, particulares e em universidades e produzindo materiais didaticos
multimidias para ensino médio. Ingressou na Instituicdo Formadora em 2010 em um
campus em uma cidade do interior do Estado de Goias, ministrando aulas para cursos de
ensino técnico de nivel médio e para os cursos de educacdo superior em Licenciatura em
Biologia, Bacharelado em Agronomia e Zootecnia. Em 2015, transferiu-se para o

Campus Formador em que ministra aulas para 0s cursos técnicos.

% Regime Pro labore (latim: pelo trabalho) se constitui como um tipo de contratagdo em que o
trabalhador recebe pelo trabalho realizado. No contexto da administracdo publica do Estado de
Goias, este tipo de contrato bastante utilizado, por varios anos, principalmente durante as
décadas de 1980 e 1990, sob o amparo da Lei Estadual n. 9.726/1985. Neste periodo, foram
realizadas contratac@es de profissionais, incluindo professores, para a prestacao de servigos em
carater temporario. As contrataces eram realizadas sem concurso publico ou outro processo de
selecdo. Os docentes contratados ndo possuiam qualquer vinculo efetivo e recebiam por hora
aula ministrada e sem qualquer garantia trabalhista. No ano de 1999, a Secretaria de Estado de
Educacdo de Goiés contava com 41% dos professores contratados nesse regime de trabalho.
(http://seduc.go.gov.br/administracao/gestaodepessoas/ 03/04/2018).



http://seduc.go.gov.br/administracao/gestaodepessoas/

165

A professora Cecilia graduou-se em Quimica em 2000, e no mesmo ano
ingressou no curso de Mestrado em Ciéncias, concluido em 2002. No ano seguinte,
iniciou o doutorado em Ciéncias da Engenharia Ambiental, que foi concluido em 2007.
Quanto a sua trajetoria profissional, teve experiéncia no ensino médio nos Estados de
Minas Gerais e Sdo Paulo. Entre 2008 e 2009, teve experiéncia no ensino superior em
uma universidade no estado de Goias no curso Parcelado de Ciéncias Bioldgicas®®.
Durante esse periodo, foi professora substituta na Instituicdo Formadora e, em 2009, foi
aprovada no concurso no IF de outro estado brasileiro, onde permaneceu até o ano de
2010, quando foi transferida para a Instituicdo Formadora. Permaneceu em um Campus
no interior de Goias até 2014, atuando no ensino técnico de nivel médio e ensino
superior, em cursos de graduacdo (Agronomia, Engenharia Ambiental, Engenharia de
Alimentos, Licenciatura em Quimica e Saneamento Ambiental) e pds-graduacao
(Mestrado em Agroquimica). Em agosto de 2014, foi transferida para o Campus
Formador, onde desenvolve o magistério até os dias atuais, lecionando Quimica para 0s
cursos técnicos. Atualmente, acumula a funcéo de coordenadora da pesquisa do Campus

Formador.

Graduado em Licenciatura Plena em Educacdo Fisica, em 1999, o professor
Casemiro, apds a formacao inicial, continuou seus estudos, iniciando em 2001 um curso
de especializacdo em Educacdo Fisica, concluido no ano seguinte. Em 2014, iniciou o
curso de mestrado em Educacdo, que foi concluido em 2016. Teve experiéncias
profissionais em escolas publicas, privadas, em universidade, centro universitario e
faculdade. Também teve experiéncias no campo ndo escolar, em academias de ginastica
e escolas de iniciacdo esportiva. Foi professor substituo na Instituicdo Formadora nos
anos de 2008 e 2009, em um campus localizado no interior do estado de Goias e,
posteriormente, ingressou como professor efetivo no ano de 2013.

O professor Celso é graduado em Analise de Sistemas e especialista em
Metodologia do Ensino Superior, cursos concluidos em 2001 e 2003, respectivamente.
Em 2011, tornou-se mestre em Ciéncia da Computacdo. Ele teve experiéncias

% Em 1996, a LDBEN estabeleceu, no artigo n. 87, que, até o ano de 2007, somente seriam
admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servico.
Tal lei acarretou uma situagdo emergencial e varios cursos de licenciatura foram criados para
titular professores que atuavam na condigdo de leigos. Na UEG, foi criado o curso Parcelado
Emergencial em que professores em servigo recebiam formagdo em nivel superior em diferentes
licenciaturas. Esses cursos eram ofertados em moédulos, em determinados dias em cada més, na
Maioria dos casos em um final de semana, por isso era denominado “parcelado”.
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profissionais em uma empresa de informéatica como programador durante os anos de
2006 e 2007, e em uma universidade no Estado de Goias como docente efetivo. Na
instituicdo, trabalhou durante os anos de 2003 a 2010 lecionando componentes
curriculares dos cursos de Processamento de Dados e Sistemas de Informacéo e também
teve experiéncia na gestdo como coordenador de estagio e coordenador de laboratorio.
Ingressou na Instituicdo Formadora em 2007 como professor substituto e, em 2010,
tornou-se professor efetivo. Atualmente, ministra os componentes curriculares: Logica
da Programacdo; Desenvolvimento de Aplicativos Moveis e Desenvolvimento de
Aplicativos Moveis Avangado, todos do curso de Informética para Internet. Além da
docéncia, o professor exercia a fungdo na gestdo como Chefe da Assisténcia Estudantil

no ano de 2017 e assumiu a Coordenacéo de Ensino do Campus Formador em 2018.

O Professor Florestan é bacharel em Engenharia Civil, possui MBA em
Gerenciamento de Obras, Tecnologia e Qualidade na Construcdo e no momento da
pesquisa estd cursando o Mestrado em Tecnologias de Processos Sustentaveis. E um
professor em inicio de carreira na Instituicdo Formadora em 2017. No ano anterior, foi
professor substituto na mesma instituicdo. Antes do trabalho de professor na Instituicdo
Formadora, desempenhava trabalho na &rea da engenharia civil em diferentes empresas.

De modo geral, os professores entrevistados ingressaram ha pouco tempo na
Instituicdo Formadora, na década de 2010. Foi o0 momento em que aconteceu um grande
processo de expansao e interiorizagdo da Rede Federal de Educacdo Profissional. De
2003 até 2016, a rede contou com um aumento de aproximadamente 360%, saltando de
138 polos para 644. S6 do ano de 2007 a 2010, houve um crescimento vertiginoso do
ndmero de polos, saltando de 156 para 252, um aumento de 96 unidades em
aproximadamente 3 anos (SOUZA, 2013a). Assim, nesse mesmo periodo, houve a
liberacdo de vagas para provimento de concurso para docentes. E essa questdo foi
abordada pleo diretor do Campus Formador em sua entrevista:

Depois da criagéo dos Institutos, que foi em 2008, quando se teve uma
quantidade expressiva de vagas de novos professores, até entdo, até
2008 tinha uma limitacdo enorme de entrada de professores dentro
desta instituicdo, até porque existia uma limitacdo da propria lei ainda
do Fernando Henrique Cardoso, que limitava as vagas para nos
professores dentro dessas institui¢des. Foi so a partir de que 2008 que
se teve uma maior quantidade de vagas que foram liberadas com a
criagdo dos institutos que adentraram a maior parte dos professores

gue hoje estdo dentro dos institutos. (DIRETOR DO CAMPUS
FORMADOR)
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Segundo o diretor, houve um consideravel aumento da contratacdo de docentes
para a Instituicdo Formadora apés a criacdo dos IFs no ano de 2008. Isso indica que o
processo de contratacdo dos professores na Instituicdo Formadora aconteceu no mesmo

periodo da expansdo da rede.

Os professores participantes da pesquisa apresentam um quadro singular sobre a
sua trajetdria formativa e profissional. Todos vém investindo na formacdo continuada,
com énfase em cursos de especializacdo, mestrado e doutorado. No que se refere a
trajetdria profissional, grande parte dos professores tiveram experiéncia em instituicoes
publicas, principalmente, lecionando no ensino médio e no ensino superior, com
contratos provisérios e alguns professores, como o caso da professora Bertha, tiveram
contrato de vinculo efetivo. Alguns professores, os da &rea técnica e o professor
Casemiro, apresentaram experiéncia profissional fora do ambiente escolar. Os
professores, antes de se tornarem efetivos na Instituicio Formadora, tiveram
experiéncias profissionais anteriores na Rede Federal de Educacdo Profissional como

professores substitutos ou como professores efetivos em outros estados.
4.2 Aspectos da organizacdo do trabalho docente no Campus Formador

O trabalho prescrito estd relacionado ao complexo quadro de estrutura
organizacional em que o professor se depara para desenvolver seu trabalho (GUERIN
et. al., 2001). Assim, o professor se defronta com as determinadas condicbes de
trabalho, com os resultados esperados e com a tarefa a ser realizada. Nesta secéo, seréo
apresentados alguns elementos relacionados a organizacdo do trabalho docente e que
constituem aspectos do trabalho prescrito dos professores no Campus Formador. Foram
contempladas a identidade institucional e a estrutura administrativa da Instituicdo
Formadora, a gestdo escolar, a estrutura fisica, os materiais pedagdgicos, o calendario
académico. Também foram abordadas as exigéncias do trabalho docente na Institui¢do

Formadora e a percepcdo dos docentes participantes da pesquisa sobre essas exigéncias.

A Instituicdo Formadora, assim como os demais IFs no Brasil, apresenta uma
identidade institucional singular, que a diferencia de outras instituicdes de ensino em
nosso pais, e orienta quais sdo 0s objetivos dessa instituicdo, o que influencia na
perspectiva do trabalho docente empreendido. Como foi afirmado na introducdo desta
tese, a institucionalidade dos IFs esta fundamentada em trés caracteristicas principais, a

saber: a sua funcdo social, a sua organizacdo didatico-curricular e o exercicio
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profissional dos professores. Assim, os IFs foram formados de modo descentralizado,
com o objetivo de promover a interiorizagdo de suas unidades de ensino, (PEREIRA,
s/d), apresentando um desenho didatico-curricular a partir da transversalidade e da
verticalizacdo (AMORIM, 2013; PACHECO; PEREIRA; DOMINGOS SOBRINHO,
2010). Sobre o exercicio profissional, os docentes possuem atribuicdes de atividades de
ensino, pesquisa, extensdao, bem como atividades de gestdo e representagao.

A partir dessa nova institucionalidade, foi assegurado aos docentes que
trabalham na Instituicdo Formadora o plano de Carreiras e Cargos de Magistério
Federal, orientados pela lei n. 12.772, de 28 de dezembro de 2012, com progressao
funcional e promocédo. Quanto ao regime de trabalho, ha dois tipos: 40 horas semanais,
em tempo integral, com dedicagéo exclusiva ou tempo parcial, de 20 horas semanais de
trabalho. Todos os professores que participaram da pesquisa exercem o seu trabalho sob
o regime de dedicacdo exclusiva, uma condi¢do que foi estabelecida em articulacdo com
a institucionalidade dos IFs. Assim, percebe-se a relacdo entre a concepcdo de

instituicdo educativa e as condic6es de trabalho dos professores.

Além dos aspectos relacionados a institucionalidade, percebeu-se que existe uma
aproximagcéo das condicdes de trabalho com o que estabelece o artigo n. 67 da LDBEN,
sobre a valorizacdo dos profissionais da educacdo. De um modo geral, prevé-se, no
referido artigo, que os sistemas de ensino devem assegurar, nos termos dos estatutos e
dos planos de carreira do magistério publico: ingresso exclusivamente por concurso
publico de provas e titulos, aperfeicoamento profissional continuado, piso salarial
profissional, progressdo funcional baseada na titulacdo ou habilitacdo, periodo
reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga de trabalho, condicdes

adequadas de trabalho, que s&o minimamente atendidos na Instituicdo Formadora.

No que se refere a estrutura administrativa, a Instituicdo Formadora constitui-se
como uma instituicdo multicampi e, dessa forma, possui a reitoria como Orgao de
administracdo central. A reitora € formada por cinco pro-reitorias (administracao,
ensino, extensdo, pesquisa, pos-graduacdo e inovacdo e desenvolvimento institucional).
Os 6rgdos superiores sdao o0 Colégio de Dirigentes e o Conselho Superior, tendo sua
presidéncia exercida pelo Reitor. O Colégio de Dirigentes possui carater consultivo e €
composto pelo reitor, pro-reitores e pelo diretor geral de cada campus que integra o IF.

Ja o Conselho Superior, de carater consultivo e deliberativo, é composto por
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representantes dos docentes, dos estudantes, dos servidores técnico-administrativos, dos
egressos da instituicdo, da sociedade civil, do MEC e do Colégio de Dirigentes da
Instituicdo Formadora, assegurando a representacdo paritaria dos segmentos que

compdem a comunidade académica.

O Campus Formador possui como estrutura administrativa a Direcdo Geral, a
Geréncia de Ensino, a Geréncia de Administracdo e Planejamento, a Coordenagdo de
Ensino, a Coordenagdo de Pesquisa, a Coordenacdo de Extensdo, a Coordenacao de
Tecnologias e Inovacdes Pedagogicas, a Coordenacdo dos Cursos ofertados — nivel
técnico: Automacdo Industrial, Edificacdes, Eletrotécnica e Informatica. Também
possui a Unidade de Assisténcia Estudantil, de Apoio Pedagdgico e de Registros
Escolares. Assim, a direcdo do Campus Formador é responsabilidade do Diretor Geral
juntamente com gerentes e coordenadores que formam uma equipe de gestores. Essa

equipe pode ser formada por professores e/ou técnicos administrativos.

A gestdo da instituicdo possui um carater democratico, assim como assevera o
artigo 3° da LDBEN e o PDI da Instituicio Formadora, com participacdo da
comunidade escolar respeitando principios constitucionais da administracdo publica,
tais como legalidade, impessoalidade, publicidade etc. O reitor da Instituicdo Formadora
e os diretores gerais dos diversos campi sdo escolhidos em eleicdo direta com
participacdo paritaria dos trés segmentos da comunidade académica: discentes,
servidores docentes e técnico-administrativos. Os coordenadores de cursos técnicos ou
de graduacdo também sdo eleitos, conforme normas proprias aprovadas pelo Conselho
Superior da Instituicdo. No Campus Formador, por estar em condi¢do de fase de
implantacdo®’, a fungdo de diretor geral foi indicada pelo reitor. Ao final desta fase, sera

realizada a primeira elei¢do para diretor.

Foi observado que no Campus Formador existe uma relacdo amistosa entre
professores e equipe de gestdo, que pode ser comprovada com a avaliagdo dos
professores entrevistados. De modo geral, esses professores consideraram positiva a
gestdo realizada no Campus Formador e na Instituicdo Formadora. A fala do professor
Casemiro expressa a opinido dos professores: “[...] Eu acho uma relagdo boa, tranquila.

Eu acho que dentro da Instituicdo Formadora como um todo a gestdo é aberta. Sao

57 S&o considerados em fase de implantagédo campi com menos de 5 anos de inauguragéo.
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gestores aos quais temos acesso e temos a liberdade de opinar. (PROFESSOR
CASIMIRO).

O professor Celso, ao avaliar a gestdo do Campus, analisa a cobranca que a
equipe gestora realiza aos professores. “Sao bem tranquilas eu ndo tenho nada a dizer do
pessoal 1a. Os prazos que sdo cobrados é tudo muito claro, muito transparente. Entdo, é
bem tranquilo, eles cobram o que eles t€ém que cobrar”. O professor faz sua analise na
posicao de desempenhar uma funcao de gestor:

Bem tranquilo, hoje tenho uma funcdo de Assisténcia ao Educando, a
qual esta atrelada a Geréncia de Ensino. Entdo, de certa forma, nos
temos que prestar esclarecimento para Geréncia de Ensino. O que
gosto daqui é que eu sinto liberdade de expressar o que esta errado.
Sinto essa liberdade de poder falar e eu acho interessante que essas
pessoas discutem comigo de tal forma que quando eu estou errado eles

conseguem propor, de forma logica, e me mostrar porque eu estou
errado na minha decisdo. (PROFESSOR CELSO).

Assim, percebe-se, na fala do professor, que o aspecto positivo sobre a relagéo
com a equipe gestora e outros docentes se refere a possibilidade de expressar opinides e

se debater as acdes realizadas pelas coordenacdes.

A estrutura fisica do Campus Formador esta construida em uma area de 43000
m2 e é formada por 1 auditério para 200 pessoas, 1 almoxarifado de laboratérios, 1
biblioteca, 11 laboratdrios, sendo 3 laboratérios didaticos (Fisica, Biologia e Quimica) e
outros laboratorios técnicos (2 de informatica®,1 de eletrotécnica, materiais de
construcdo, mecanica dos solos, desenho, maquinas elétricas, eletrotécnica), 5 salas de
coordenacao, 1 sala de professores, 12 salas de aula, uma sala composta (com uma sala
de assisténcia e pesquisa e outra, que possui computadores portateis), 1 sala de direcao,
5 salas de coordenacdo, secretariado e atendimento, 6 sanitarios, 2 sanitarios acessiveis,

1 péatio descoberto e 1 patio coberto.

A sala dos professores é climatizada e bem iluminada, possuindo um
computador, uma copiadora e acesso a internet. Também possui armarios individuais,
mesa e cadeiras. Essa sala € utilizada para momentos de estudos, de descanso, de
interacdo entre os professores e para realizagdo de refei¢cbes, como lanches e almoco,

por exemplo. As salas de aula possuem boa iluminacgdo e todas possuem lousa digital.

8 Além dos dois laboratorios de informética, ha uma sala com computadores portateis, que
eventualmente é usada como terceiro laboratorio de informatica.
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Os laboratorios de informatica sdo equipados com computadores com acesso a internet,
ja os demais laboratorios possuem bancadas e assentos para 0s estudantes e possuem

equipamentos especificos.

Os materiais pedagogicos disponiveis aos docentes sdo: materiais esportivos,
recursos audiovisuais e de multimidia, livros didaticos, textos, livros especificos das
areas de atuagdo. Os recursos audiovisuais disponiveis no campus sdo: a) 12

retroprojetores, b) computadores portateis, e c) lousas digitais.

O Campus Formador possui um calendario académico que estabelece as datas de
diversas atividades realizadas pelos professores durante o ano. Sendo assim, s&o
apresentados os dias letivos, o periodo de recuperacdo paralela dos alunos, as datas de
reunides e os eventos pedagogicos, além de datas de entrega de notas, frequéncia e
diario de classe, periodo de férias, feriados e recessos. Foi definido que para os anos de
2017 e 2018, periodo em que foi realizada a pesquisa, a quantidade de dias letivos seria
um total de 208 dias letivos no ano de 2017 e 207 dias letivos em 2018, um ndmero

acima do minimo previsto pela LDBEN, que estabelece 200 dias letivos.

O ano letivo na Instituichio Formadora € organizado por trimestre,
diferentemente de outras escolas, que optam, na maioria das vezes, pela organizagéo
bimestral. O quantitativo de dias letivos em cada trimestre dos cursos técnicos
integrados, em 2017, foi de: 69 dias no primeiro; 71 dias no segundo e 68 dias no

terceiro. Para 2018, a previsédo é que os trés trimestres tenham 69 dias letivos cada.

O periodo de férias escolares acontece em dois momentos durante o ano letivo:
no inicio do ano, normalmente no més de janeiro e nos meses de junho e julho. Em
conversa informal com professores, o pesquisador foi informado que o Campus
Formador antecipa, em uma semana, as férias escolares que acontecem no més de julho,
iniciando, dessa forma, na Gltima semana do més de junho, devido a uma tradicional
festa de cunho religioso que acontece na cidade®® em que se localiza 0 Campus
Formador. O motivo de tal mudanca é que a festa acaba mobilizando grande parte da
comunidade escolar e também, durante os dias da festa, fica dificultada a mobilidade

urbana, o que pode comprometer o deslocamento de professores, estudantes e servidores

% A festa em questdo é a Romaria do Divino Pai Eterno. No ano de 2017, a referida festa
iniciou-se no dia 23 de junho e teve seu término no dia 01 de julho. De acordo com os gestores e
professores, esta festa dificulta a mobilidade na cidade e existe uma grande participacido da
comunidade escolar nesta festa.



172

para 0 Campus e, assim, prejudicar o andamento das atividades escolares. E possivel
perceber aqui a influéncia cultural e econdmica da cidade na organizagdo escolar e,
consequentemente, no trabalho dos professores. E, pois, uma festa que tem uma forte
adesdo da comunidade da cidade e da comunidade escolar, o que acaba influenciando na

definicdo dos dias letivos.

Durante o ano letivo, a escola estabelece eventos pedagogicos que envolvem a
participacdo coletiva de docentes, estudantes e servidores técnicos. No ano de 2017,
foram realizados os seguintes eventos: a Semana de Cultura, Esporte, Lazer e Meio
Ambiente; a Il Semana da Biblioteca e a Semana Nacional da Tecnologia. E, para o
ano de 2018, esta prevista a realizacdo dos | Jogos Internos do Campus, a IV Semana de
Cultura, Esporte, Lazer e Meio Ambiente do Campus Formador; a IV Semana da

Biblioteca do Campus Formador e a Semana Nacional de Ciéncia e Tecnologia 2018.

Os professores também devem participar de reunides que sdo de cunho
pedagdgico e administrativo. Sao elas: reunides pedagdgicas e reunides de conselhos de
classe, de cunho pedagd6gico e administrativo e reunifes de colegiado. As reunides
pedagogicas sdo realizadas em dois momentos: o primeiro, no inicio de cada semestre
letivo do ano e o segundo momento, durante os semestres letivos, com a previsdo de
reunides ordinarias. Os conselhos de classe, por sua vez, sdo realizados ao final de cada
trimestre e as reunides de colegiado sdo compostas pelos servidores do campus com o
objetivo de tratar de aspectos pedag6gicos ou administrativos.

Sobre o fato de ser docente na Instituicdo Formadora, os professores
entrevistados, de um modo geral, realizaram uma avaliacdo bastante positiva, evocando,
em muitos momentos das entrevistas, a “sensacdo” de realizagdo em estarem
trabalhando nesta instituicdo. O professor Alvaro, quando questionado sobre a avaligio
que realizava sobre as exigéncias de sua profissdo, respondeu: “Positivo, muito positivo.
Na minha carreira profissional eu me sinto realizado”. (PROFESSOR ALVARO). A
professora Aparecida também ressaltou a realizacdo em estar em uma instituicdo como
o IF e, em seu depoimento, informou que tinha o objetivo em trabalhar em uma
instituicdo publica como o IF ou em uma universidade.

Passar em um concurso do IF era uma coisa que eu queria ha muito
tempo, desde que, por exemplo, eu morava em Nova Gldria e ja tinha
Escola Agrotécnica de Ceres. Entdo, eu j& pensava: Nossa que legal é
uma instituicdo que eu posso trabalhar futuramente. Antes de trabalhar
no IF, eu fui substituta durante dois anos na UFG, entdo eu sabia
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muito que eu queria passar em uma instituicdo publica: um IF, uma
universidade. (PROFESSORA APARECIDA).

O aspecto ressaltado pelos professores € uma evidéncia interessante, haja vista
que ressaltam a positividade do trabalho na Instituicdo Formadora. Achados proximos
foram encontrados no estudo de Burnier et. al. (2007), no qual as pesquisadoras
identificaram que professores da educacdo profissional técnica de nivel médio de
diferentes instituicdes de ensino estabelecem uma relagdo bastante positiva com a sua

profissdo, o que influencia na préatica dos professores e no sentido conferido a docéncia.

Sobre as atividades que os docentes devem realizar, a Instituicdo Formadora
possui uma série de orientacdes que estdo contidas na Resolugdo n. 29, de 17 de junho
de 2016 (BRASIL, 2016b), que estabelece as diretrizes gerais para a gestdo das
atividades docentes dos servidores pertencentes ao Plano de Carreiras e Cargos de
Magistério Federal dos IFs. Segundo o seu artigo n. 6 dessa resolucdo, os docentes

devem cumprir as seguintes atribuices:

I - participar da elaboracdo da proposta pedagogica do
estabelecimento de ensino; I1- elaborar e cumprir o plano de trabalho,
segundo a proposta pedagogica do estabelecimento de ensino; Il1-zelar
pela aprendizagem dos alunos; IV- estabelecer estratégias de
recuperacdo para os alunos de menor rendimento; V- cumprir os dias
letivos, bem como as ementas, conteddos programaticos dos
componentes curriculares sob sua responsabilidade e ministrar as
horas-aula estabelecidas; VI- participar integralmente dos periodos
dedicados ao planejamento, a avaliacdo e ao desenvolvimento do
aluno; VII- cumprir as atividades de manutengdo e apoio ao ensino,
previstas nesta Regulamentacdo; VI1I1- colaborar com as atividades de
articulacdo entre seu campus de lotagdo e a comunidade; IX-
desenvolver atividades inerentes ao exercicio de diregéo,
assessoramento, chefia, coordenagdo e assisténcia na propria
Instituicdo, além de outras previstas na legislacdo vigente; X-
desenvolver as atividades relacionadas ao ensino, a pesquisa € a
extensdo, no ambito, predominantemente, das Instituicbes Federais de
Ensino e; XI- outras atribui¢fes previstas na legislagdo e normas
institucionais vigentes (BRASIL, 2016b)

As atribuicdes que constam na Resolugdo n. 29 foram elaboradas de acordo com
0 artigo n. 13 da atual LDBEN e também possuem como referéncia a natureza e a
especificidade dos IFs. Dessa forma, atividades como a pesquisa e a extensdo sdo
consideradas acOes a serem desenvolvidas pelos docentes. Em conformidade com as
atribuicOes dos docentes dos IFs, o artigo n.7 da Resolucdo n.29 indica que as atividades
que devem ser desenvolvidas pelos docentes sdo 0: a) o ensino, b) a orientagdo, c) a

capacitacdo em servico, d) a pesquisa, e €) a administracdo e a representacéo.
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As atividades de ensino compreendem acOes realizadas pelos docentes
vinculadas aos cursos e programas regulares, em todos os niveis e modalidades de
ensino, que se referem a regéncia, a manutencdo de ensino, ao apoio ao ensino, a
coordenacdo e a participagdo em programas e projetos de ensino. A atividade de
regéncia refere-se as aulas tedricas e praticas, presenciais ou a distancia, na educagdo
basica e no ensino superior, na formacéo inicial e continuada de trabalhadores (FIC), na
graduacdo e na pds-graduacdo lato sensu e stricto sensu, a serem desempenhadas em
salas de aula, em laboratorios, em campo e em ambientes tecnologicos. As atividades de
manutencdo do ensino referem-se & preparacdo e ao planejamento das aulas, que
englobam o estudo, planejamento, preparacdo de aula, elaboracdo e correcdo de
instrumentos de avaliacdo, aulas e atividades de recuperacdo, elaboracao e programacao
de experimentos didaticos, manutencdo, afericdo, teste, projeto ou construcdo de
equipamento didatico e participacdo em reunides pedagogicas e em conselhos de classe.
Ja as atividades de apoio ao ensino sao aquelas que objetivam ajudar com o processo de
ensino-aprendizagem, como o atendimento aos estudantes, aulas de refor¢o escolar e a
orientacdo de atividades curriculares complementares. A funcdo de coordenacdo se
refere a gestdo de projetos pedagodgicos, tais como projetos interdisciplinares
integradores; projetos de acesso, permanéncia e éxito, projetos contemplando grupos de
estudos, nivelamento de estudos, preparacdo para competicGes académicas e exames
nacionais, ente outros. Por fim, a participacdo de programas e projetos de ensino se
refere a acGes de cunho pedagdgico, que sdo propostas por docentes para serem
desenvolvidas no periodo em que os estudantes ndo estdo cursando as disciplinas dos
cursos realizados, exemplos: projeto de treinamento desportivo, projetos de leitura e

contacdo de historias, entre outros.

As atividades de orientacdo incluem a coorientacdo e supervisdo de alunos nas
diferentes modalidades de ensino e niveis. Ja& as atividades de capacitacdo estdo
relacionadas com a formacdo continuada. Na resolugdo, elas sdo organizadas em
atividades de formacdo académica e de formacdo complementar. As atividades de
formacdo académica sdo aquelas que possuem carga horéria igual ou superior a 360
horas, tais como estagio pos-doutoral, cursos de pds-graduacéo stricto sensu, cursos de
pos-graduacéo lato sensu e cursos de graduacdo ou complementacdo pedagogica. As
atividades de formacgdo complementar sdo aquelas com carga horéaria inferior a 360

horas, tais como cursos de aperfeicoamento com carga horéria igual ou superior a 180
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horas, cursos de curta duracdo, estagio para complementacdo profissional, disciplinas
cursadas de forma isolada em Programas de Pds-Graduagdo Stricto Sensu, em nivel
superior a maior titulacdo do docente, participacdo em eventos cientificos, tecnoldgicos

e culturais.

As atividades de pesquisa sdo aquelas de natureza teorica, metodoldgica, pratica
ou empirica a serem desenvolvidas com objetivo de realizar producdo técnica, cientifica
e tecnoldgica ou inovadora. As atividades de extenséo, por sua vez, sdo de transferéncia
mutua de conhecimento produzido, desenvolvido ou instalado no ambito da Instituicdo
Formadora e estendido a comunidade externa por meio de projetos ou programas,
prestacdo de servigos, assessorias, consultorias, cursos de extensdao e demais atividades.
Ja as atividades administrativas e de representacio® sdo relacionadas a gestio e outras
funcGes de carater continuado e eventual, gratificadas ou ndo, providas por atos
administrativos do diretor geral do campus ou pelo reitor da institui¢éo.

As atividades citadas anteriormente devem constar no plano de trabalho dos
professores e serdo contabilizadas em sua carga horéria docente. Segundo a Resolugéo
n.29/2016, a carga horaria semestral dos docentes sera obtida pela soma das cargas
horérias dos componentes curriculares ministrados no semestre, considerando o niumero
de turmas. A carga horaria dos componentes curriculares dos cursos técnicos integrados
de oferta anual deve ser contabilizada na propor¢do de metade em cada semestre.
Assim, os docentes com regime de trabalho de 20 horas semanais destinardo, no
minimo, 8 e, no maximo, 12 horas semanais para ministracdo de aulas, equivalentes a
160 e 240 horas semestrais, respectivamente. Os docentes com regime de trabalho de 40
horas semanais ou Dedica¢do Exclusiva (DE) destinardo, no minimo, 10 e, no maximo,
20 horas semanais para ministracdo de aulas, equivalentes a 200 e 400 horas semestrais,
respectivamente. Os docentes com cargos de gestdo, tais como geréncia ou equivalente,
disponibilizardo, no minimo, 4 e, no maximo, 8 horas semanais de seu tempo para

ministracdo de aulas, equivalentes a 80 e 160 horas semestrais, respectivamente. Os

Exemplos: Reitoria; Pro-Reitoria; Diretoria; Geréncia; Coordenacdo: de Curso, institucional
do Programa de Iniciagdo Cientifica e Tecnoldgica, de Trabalho de Curso, de Laboratério ou
responsavel; Chefia de Gabinete e de setores; Responsavel de nucleo; Presidéncia e Participacdo
de comissdo ou comité permanente ou temporéria; Membro: a) titular ou suplente de:
Conselhos Superiores e Conselhos Especializados; Colegiado/Conselho de Curso; de NDE; b)
de banca de: defesa de Tese de Doutorado, Dissertacdo de Mestrado, Trabalho de Curso
Graduacdo e Especializacdo, Estagio Curricular obrigatério, concurso publico para quadro
permanente e temporario (presidente ou membro); c) do CPPD; Docente cedido para atividades
administrativas na reitoria; Coordenacgao ou execugdo de convénios.
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docentes que exercem cargos de coordenacgdo de curso disponibilizardo, no minimo, 8 e,
no maximo, 12 horas semanais de seu tempo para ministragdo de aulas, equivalentes a
160 e 240 horas semestrais, respectivamente. Os docentes em cargo de reitor, diretor-

geral, pro-reitor e diretor de departamento estdo dispensados de ministracdo de aulas.

De uma forma geral, a organizacéo do trabalho de cada professor € estabelecida
a partir das atribuicdes que eles devem desempenhar. Nesse contexto, 0 ensino ¢ uma
atividade obrigatoria, a pesquisa e extensdo sao atividades que o professor pode gerir
com mais flexibilidade, pois a proposicéo dessas atividades fica a critério do docente. A
participacdo em comissdes do corpo docente é obrigatdria, sendo que os professores tém
autonomia relativa em decidir de qual comissdo participard. Como exemplo, em 2017, a
professora Bertha desenvolvia as seguintes atividades.

Quadro 13 — Atividades desenvolvidas pela Professora Bertha

Ensino Médio Extensao Pesquisa | ComissOes e Representacdes
Integrado
Bert | Biologia - 16 horas “Minha - Comissdes permanentes
ha semanais composteira Comité de ética e pesquisa,
minha Comité de ética e pesquisa com
Gestédo Ambiental vida” 0S animais
Aplicada - Técnico de Chefe de laboratério de
seguranca de trabalho biologia.
ComissOes temporarias
Atendimento Comiss6es dos planos de curso
(para discutir planos de curso.
Comisséo de organizagdo da
semana de Ciéncia e
Tecnologia.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Como se pode observar, as atividades de trabalho dos professores no Campus
Formador séo definidas, em parte, pela instituicdo, por exemplo, a quantidade de aulas
ministradas e, em parte, sdo geridas pelo proprio professor (ex. ele define se vai ou nao

desenvolver um projeto de pesquisa).

Quando os professores foram questionados sobre a percepcdo relacionada as
exigéncias de trabalho, grande parte enfatizou que elas recaem mais sobre as atividades
de ensino, como se pode observar no depoimento do professor Celso.

NoOs temos um relatorio de atividade docente semestralmente para
cumprir, nesse relatério o docente tem uma pontuacdo de 100 pontos.

Ele, no minimo, deve cumprir 100 pontos (...). Esse relatério deixa
bem claro que o foco principal € o ensino. Assim, vocé tem que
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cumprir 0 ensino e o que restar de pontuacao vocé investe em pesquisa
e extensdo, a norma da nossa instituicdo é essa. Em relacdo ao ensino,
existe uma exigéncia muito grande, visto que ndés temos que
contemplar, estar em sala de aula. Também temos que ter os
atendimentos e as monitorias. Os atendimentos aos alunos sdo em
horéarios extras, que aqui neste campus é cumprido toda 32 e 52 a tarde.
Os alunos ndo tém aula e podem recorrer a esse atendimento. Os
prazos sempre sdo bem exigidos, se vocé ndo cumpre 0 prazo vocé
tem que assinar um memorando, tem que justificar o porqué que ndo
cumpriu, por exemplo, de entrega de diario, entrega de plano de
ensino. Entdo, no ensino existe uma exigéncia muito grande.
(PROFESSOR CELSO).

O professor, ao comentar sobre as exigéncias do trabalho, faz referéncia ao
relatorio de atividade docente. Na Instituicdo Formadora, durante o semestre letivo, os
professores devem entregar um documento que apresenta o planejamento de atividades
de ensino, pesquisa, extensdo, administracdo e formacéo continuada a serem realizadas
no semestre, denominado: “Plano de Trabalho™, e outro, que apresenta o a comprovagao
e avaliacdo das atividades exercidas pelo docente do plano de trabalho, denominado:
“Relatorio de Atividades Docente” (RAD). A elaboracdo ¢ o envio desses documentos
devem ser realizados com um prazo de até 20 dias ap6s o inicio do semestre letivo
qguando se trata do plano de atividades, o prazo é de até 20 dias apds o inicio do
semestre letivo subsequente quando se trata do relatrio. Tomando a pontuagdo a ser
alcancada nesse relatorio, a professora Bertha também considera que se sente mais
exigida no que se refere a carga horaria de ensino.

Com aquela questdo de a gente ter uma pontuacdo no RAD pesou
muito, porque hoje a gente vé que quem ministra aula, os pesos de
aula, por exemplo, de pesquisa e extensdao sdo muito baixos em
relacdo a quem tem cargo. Entdo, com o cargo vocé ganha quarenta
pontos enquanto numa pontuacdo de uma extensdo vocé ganha sete
pontos e meio, sendo que um ponto e meio por cada aluno, entdo o
que acontece, hoje para um professor que nao é tdo ligado a pesquisa e
a extensdo para ele chegar a pontuacdo de cem pontos é pesado, pois
vocé tem que ministrar vinte horas aula, mais ou menos, para chegar a
cem pontos. Hoje, por exemplo, eu ministro dezesseis aulas, eu tenho
projeto de extensdo, faco parte de varias comiss@es, sendo que ha duas
que eu acho extremamente pesadas, que sdo o comité de ética da
pesquisa com humanos e comité de ética da pesquisa com animais.
Entdo, eu acho que hoje nés temos uma exigéncia bem pesada para
conseguir uma pontuacdo minima e existem as cobrancas normais que

eu ndo acho errado, que é entrega de documentos, cumprir 0 seu
horério de trabalho. (PROFESSORA BERTHA).

A professora entende que os professores que ndo possuem cargos de gestdo tém
que assumir mais horas de ensino para alcancarem a exigéncia minima de pontuacéo do

relatério de atividades docente. Ela argumenta que os professores devem assumir outras
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atividades, como a participacdo em comissdes de trabalho, que acabam tornando o
trabalho mais intenso. Também enfatiza as cobrancas em relacdo ao cumprimento de
horério de trabalho e entrega de documentos, mas considerou essa pratica como algo

normal.

[...] exigéncia ndo tem. N&o existe uma imposicao, a gente esta sempre
motivada a fazer pela escola de forma livre seja uma disciplina
diferente, seja um projeto, desenvolver um projeto, além do mais
existe uma questdo da carga de producdo pessoal para poder vencer 0s
objetivos. Em cada semestre existe o relatorio de acdo docente, que
tem que ter uma pontuacdo, entdo necessariamente obriga a pessoa a
fazer, mas ele ndo é negativo. Na verdade, acaba sendo algo positivo
no sentido que a gente tem uma pontuacdo a alcancar, escrevendo,
desenvolvendo projeto, lecionando. (PROFESSORA BERTHA)

Recorrendo as experiéncias profissionais anteriores, a professora Bertha conclui
que instituicdes como os IFs ndo apresentam imposigdes e desenvolve seu argumento
informado que os professores estdo sempre “motivados” a fazer de forma livre. De fato,
a liberdade que a professora ressalta se refere a autonomia que os professores tém para
organizar seus componentes curriculares, pensar e desenvolver projetos de ensino,
pesquisa e extensdo, entre outros.

Para o professor Florestan as exigéncias recaem sobre as cobrancas de se
cumprir horarios, entrega de documentacdes, participacdes em comissdes e outros.

Eu avalio como sendo algo natural, algo como sendo extremamente
necessario. As obrigagGes aqui, enquanto professor, ndo sdo diferentes
do que eu estaria, por exemplo, em uma empresa privada. Eu tenho
obrigacdes, a gente ainda ndo trabalha com metas, e até complicado
vocé trabalhar com metas no ensino, mas eu encaro como
extremamente naturais. Acho que as cobrancas por horario, por
preenchimento de documentacdes, as burocracias, digamos assim, eu
encaro como sendo extremamente naturais. Existem algumas situagdes
gue fogem da sala de aula, a gente é designado para comissdes, as
vezes, extremamente alheias ao dia a dia de aula, mas eu entendo que
se vocé esta aqui, vocé tem disponibilidade, vocé é um funcionério,
vocé é um servidor publico, mas vocé tem que estar aqui para
justamente servir. (PROFESSOR FLORESTAN).

O professor entende as cobrangas como ““algo natural” e compara o trabalho que
realiza na escola com uma empresa privada, ao estabelecer o valor das cobrancas.

Na Instituicdo Formadora, como em outros IFs, € comum que o coletivo de
professores, juntamente com a equipe gestora, estabeleca comissdes de trabalho para
que sejam discutidas e sejam realizadas ag¢Oes nas instituigdes. O que parece acontecer

na Instituicdo Formadora € que os professores sdo designados para compor comissdes
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que, na visdo do entrevistado, ndo estdo relacionadas diretamente ao ensino. No entanto,
o0 professor entende que essas a¢Oes fazem parte do seu trabalho.

Outro aspecto em que os professores indicaram ser exigidos foi em relacdo a
formacgdo continuada, considerando como uma exigéncia positiva. O professor
Casemiro afirma que as atividades de formacéo sdo exigéncias de seu trabalho. Para ele,

essa “exigéncia” tem contribuido para sua formacao e atuagdo profissional.

Trabalhar na Instituicdo Formadora foi um objetivo da minha carreira,
eu queria trabalhar em uma instituicdo federal, em uma instituicdo que
desse um apoio melhor tanto para minha formacdo e uma melhor
remuneracédo (...). A minha carreira dentro da Instituicdo Formadora
para mim, como profissional, melhorou muito. Eu melhorei como
profissional apds entrar no IF. E as exigéncias, eu acho normais, a
exigéncia de formacgdo, de pds-graduacdo, depois que eu entrei ja
consegui fazer um mestrado, pretendo entrar no doutorado. S&o
exigéncias que eu acho interessante para gente, para 0 nosso plano de
carreira, como também para 0 nosso trabalho docente. (PROFESSOR
CASEMIRO).

O professor Alvaro avalia, de forma positiva, a possiblidade de realizar
formacdo continuada. Para ele, 0 modelo de instituicdo como os IFs: “[...] cria espagos
para o professor continuar estuando, continuar a formacédo, até o doutorado, o pds-
doutorado” (PROFESSOR ALVARO). Ele se sente realizado em trabalhar na
Instituicdo Formadora e 0 seu argumento centra-se na condicdo que possui na realizacéo
da formacéo continuada e producdo de conhecimento, bem como no espirito desafiador
que a instituicdo apresenta para realizagao dessas atividades.

[...] eu j& lecionei em escolas particulares religiosas, escolas estaduais,
aqui nesse modelo foi o que me possibilitou estudar mais, ndo me
sentir que tinha estacionado. Entdo, esse modelo de escola obriga, ndo
no sentido da obrigatoriedade, mas no sentido que a pessoa se vé
sempre provocada a produzir, a escrever livros, a escrever artigos e se
vé na busca por mais conhecimentos porque o aluno esta sempre

exigindo e a propria instituicdo exige isso e a gente se vé de livre e
espontanea vontade a buscar. (PROFESSOR ALVARO)

O professor relembra escolas que ja lecionou e conclui que a Instituicdo
Formadora possibilitou a ele “estudar mais”. Para ele, os professores sdo “provocados”
a buscar a formacdo continuada devido & exigéncia dos estudantes e da propria
instituicao.

Além dos aspectos apresentados sobre as exigéncias do trabalho, uma evidéncia

chamou a atengdo. A professora Aparecida, ao ser questionada sobre a exigéncia e seu
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trabalho, apontou a responsabilidade social em ser professora. O fragmento da

entrevista é longo, mas apresenta uma riqueza de aspectos:

Eu sou de uma cidadezinha bem pequena. E eu fui aluna de escola
publica desde sempre, eu me formei em escola pablica, eu estudei na
UFG®, que é uma instituicdo publica, eu fiz mestrado em uma
instituicdo publica. Entdo, toda a minha vida escolar foi em escolas
publicas e eu venho de uma escola onde eu tive um professor de
matematica praticamente todo ensino fundamental e médio. E esse
professor de matematica ndo tinha formacdo de matematica. Entdo, eu
sei muito bem qual é o impacto, veja bem, ndo estou falando mal do
meu professor, eu estou falando que ele ndo era formado na area, ele
ndo tinha esse conhecimento matematico necessario, totalmente, para
dar aula para todo o ensino fundamental e ensino médio. Entéo, eu
venho de uma escola publica, de uma realidade de uma matematica
muito (pensando) eu ndo diria fraca, diria “falta de um envolvimento
maior do professor com essa area do conhecimento”, vocé sabe aquela
falta do professor mostrar que realmente faz sentido; aquela falta de
vocé perceber que faz sentido e, além disso, do proprio conteudo. Eu
falo porque eu fiz todo o ensino médio e eu nao tive trigonometria, por
exemplo, eu ndo sei se é por inseguranca do professor em trabalhar
esse contetdo, e terminei o ensino médio, entrei na universidade.
Perceba, a gente que se forma em uma universidade pablica tem a
formagdo preocupada com a parte pratica, onde nos fazemos a
diferenca € em uma instituicdo publica. Porque é la que vocé vai ter 0s
alunos que ndo tém, financeiramente, condi¢cBes de estar em uma
escola particular, entdo, é & que vocé faz a diferenga enquanto
professor porque vocé da possibilidade para os alunos terem um
professor que tem dominio de conteddo, que sabe o que ele esta
falando. Para mim, é essa a parte mais importante de estar em uma
instituicdo publica, € isso, porque, eu fico pensando, que quando eu
chego em uma turma, de eletrotécnica, 0os meninos sdo, a grande
maioria, de escolas publicas muito carentes da cidade e até de
Goiania, ai penso: é aqui que a instituicdo publica faz a diferenca,
sabe, é aqui que ela faz diferenga até de mudanca, porque 0 menino
vai terminar o ensino médio, vai ter o curso técnico também. Se ele
quiser trabalhar s6 como técnico, pode, se ele quiser fazer um curso
superior e ndo conseguir entrar em uma instituicdo publica, ele pode
trabalhar e pagar porque j& é técnico, eu vejo a diferenca que essa
instituicdo faz na vida de um aluno, entdo é por isso que eu gosto de
estar aqui e fazer parte disso. (PROFESSORA APARECIDA).

Durante o depoimento, aspectos relacionados a histéria sdo regatados e parecem
contribuir para edificar os valores da professora sobre o ensino (valor do ensino, valor
de mostrar aos estudantes que a matematica faz sentido, valor de tratar com propriedade
0s contetudos do componente curricular, valor do compromisso com o0 ensino, entre
outros) e justificar como ela avalia a exigéncia de seu trabalho. Assim, pode-se perceber
como o trabalho é atravessado pela historia e valores (SCHWARTZ, 2002, 2003, 2014),

61 Universidade Federal de Goias.
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0 que acaba influenciando na constitui¢éo do trabalhador e no desenvolvimento de seu
trabalho.

Os docentes entrevistados consideram que as exigéncias do trabalho recaem
sobre 0 ensino, a cobranca de se cumprir horarios, formularios e documentos, a
formacéo continuada e a responsabilidade social. Um fato curioso foi que a pesquisa e a
extensdo desenvolvidas no contexto do trabalho, que sdo atributos que os professores de
EBTT devem desempenhar, ndo foram abordados como exigéncias do trabalho. No
entanto, é importante considerar que, entre as atividades de formacao continuada, alguns
professores incluiram a realizacdo de pesquisa, principalmente no desenvolvimento de
cursos de pds-graduacdo stricto sensu. Portanto, ndo se pode afirmar que os docentes
ndo desenvolvem projetos de pesquisa ou extensdo, pois foi constatado que esses
projetos sdo realizados por grande parte dos professores do Campus Formador. Entdo,
como explicar o fato dos entrevistados ndo incluirem essas atividades como exigéncias
em seu labor? A hipotese que se tem é que como essas atividades sdo geridas de forma
flexivel e com certa autonomia, os professores, para atingir os objetivos do seu trabalho,

as manobram de maneira que elas ndo se tornem desfavoraveis para si proprios®?.

Ao olhar aspectos do trabalho prescrito e como os professores avaliam as
exigéncias do trabalho, vé-se que o trabalho esta circunscrito em contexto no qual
normas, estrutura administrativa, organizacdo do trabalho, modos de gestdo, 0s
materiais pedagdgicos, de carreiras, estatutos, historia (da instituicdo, dos sujeitos, etc.)
e valores formam elementos em que os professores desenvolvem sua atividade de
trabalho.

4.3 O trabalho docente no contexto da aula

Apo0s a apresentacdo de aspectos relacionados ao trabalho prescrito, o foco desta
tese sera direcionado para o trabalho desenvolvido pelos professores ao colocar o
“curriculo em agd0o” (GIMENO SACRISTAN, 2000). Assim, os professores
recontextualizam (BERNSTEIN, 1996) diferentes discursos pedagogicos para formar o

seu proprio, no contexto da aula. Nesse processo, eles apropriam, recolocam,

62 para Guérin et al. (2001, p.67), a carga de trabalho pode ser interpretada a partir da
compreensdo da margem de manobra da qual dispGe um trabalhador elaborar modos de
operacdo, tendo em vista a alcancar objetivos exigidos, sem efeitos desfavoraveis sobre seu
préprio estado. Percebe-se, desse modo, que esta acdo pode, inclusive, apresentar
desdobramentos para a saude do trabalhador.
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refocalizam e conectam “discursos” de diferentes fontes (conhecimento cientifico,
campo disciplinar, politicas publicas, livros didaticos, projetos pedagdgicos
institucionais, entre outros), de forma seletiva, para formar o seu proprio discurso
pedagdgico, ou seja, 0 conhecimento escolar, que sera transmitido aos estudantes
(BERNSTEIN, 1996).

Para realizar tal proposito, optou-se por analisar as seguintes categorias:
planejamento do ensino, a selecdo, organizacgdo e sistematizacdo do conhecimento, as
estratégias de ensino-aprendizagem e a avaliacdo, por considera-las centrais no trabalho
realizado pelo professor no contexto da aula®®. O objetivo aqui n&o sera de realizar um
debate epistemoldgico sobre essas a¢des, e sim apresentar, a partir das entrevistas, das
anélises documentais e das observacdes, as formas como professores realizam tais
atividades com o propdsito de ressaltar os fatores que influenciam no desenvolvimento

do trabalho docente no processo de recontextualizacao curricular.
4.3.1 O planejamento do ensino

No contexto do trabalho docente, o planejamento do ensino pode ser
compreendido como o processo relacionado com o plano de acdo referente a atuacdo
dos professores em situagcdes do cotidiano do trabalho de ensino no contexto da aula
FUSARI, 1989). No Campus Formador, os professores elencaram como momentos de

planejamento reunides pedagdgicas coletivas e momentos de planejamentos individuais.

Os professores que participaram da pesquisa foram unanimes em informar que
realizam o planejamento do ensino, em grade medida, de forma individualizada. Por
exemplo, a professora Bertha, ao ser questionada sobre a forma como planeja suas
aulas, afirmou: “[..] E individual, bem individual para falar a verdade” (PROFESSORA
BERTHA). Apesar dos professores informarem que planejam de forma individualizada,
duas professoras indicaram que, em alguns momentos, recorrem a outros professores da
mesma area para discutir alguns aspectos relacionados ao planejamento:

Sempre sozinho. Se tiver alguma dlvida tem outro professor de

quimica aqui. As vezes, vocé tira alguma ddvida porque professor
também tem duvida. Eu, por exemplo, quando tenho ddvida em

8 O intuito também foi de recobrir o tripé “Pedagogia, Curriculo e Avaliagdo”, que é
considerado por Bernstein como sistema central do conhecimento educacional. O curriculo se
refere a0 conhecimento, a pedagogia se refere a forma de transmitir o conhecimento, e a
avaliagdo sobre a realizacdo vélida do conhecimento ensinado. (BERNSTEIN, 1996,
MAINARDES, 2013).
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exercicio, porque esse livro ndo tem gabarito, e para cair no erro de
ndo saber responder algum gquestionamento do aluno, eu sempre vou
atras da outra professora, para tirar alguma divida. Mas néo é sempre,
0s planos de ensino séo trabalhados em conjunto, porque mesmo que a
gente ministre aula no primeiro ano, quando chega ao final do ano e
inicio do 2° ano, todos devem estar no mesmo lugar. Entdo, a gente
sempre trabalha em conjunto, mas ndo atrelado aos mesmos
exercicios. (PROFESSORA CECILIA).

E, como ja tem uma divisdo bem importante a gente sempre mostra
para outra: - o que vocé acha de trabalhar nesse momento? E melhor
trabalhar quando a gente troca. Claro que poderia ser bem mais
frequente, mas ninguém tem tempo para ficar fazendo isso, entéo
guando a gente quer uma coisa diferente a gente procura a outra. Em
relacdo aos colegas, a gente ndo tem esse tempo habil de ficar
conversando, entdo vocé vai, estou falando de bioquimica, converso
com a professora de quimica, por exemplo, é bem direcionado.
(INSTRUCAO AO SOSIA PROFESSORA BERTHA).

Importa destacar que os didlogos entre os professores acontecem no sentido de
discutir aspectos relacionados ao planejamento e ao ensino, como a elaboragéo do plano
de ensino ou para sanar alguma duvida sobre um determinado conteido ou exercicio. A
professora Cecilia cita que procura outra professora da mesma area para sanar duvidas
em relacdo aos exercicios, mas, além disso, afirma que existe um trabalho em conjunto
sobre o0s planos de ensino pois ministram aula no mesmo ano e o contetdo que deve ser
ministrado, na visdo das professoras, deve ser equiparado ou semelhante. Ja a professora
Bertha relata o didlogo com outra professora de Biologia sobre organizacdo do
conhecimento no componente curricular e demonstra que a troca entre os professores é
algo positivo. A professora também relata que realiza dialogos com professores de
outras areas, sendo que o didlogo parece ser motivado pelo contelido que esta sendo
ensinado, no caso, citou que quando trabalha bioguimica, ha uma procura pela
professora de quimica, isso porque ha relacdo com o conteudo a ser ensinado. Nos casos
relatados anteriormente, pode-se perceber o auxilio entre os professores. Segundo Tardif
e Lessard (2005), esse tipo de atividade, embora aconteca em varios momentos de
forma informal, € parte integrante das tarefas realizadas pelos professores e pode

constituir como ricos momentos de formagao continuada.

O professor Alvaro, apesar de informar que planeja de forma individualizada,
indicou que, nos momentos de planejamento coletivo, que acontecem na semana
pedagogica, existem possibilidades para se pensar e planejar articulacbes entre

professores, de pensar em fazer articulagdes integradoras:
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A semana pedagdgica acontece no inicio do ano, més de janeiro, a
primeira semana de aula é para gente ver o que fazer. Se vocé gosta de
trabalho interdisciplinar € uma oportunidade para vocé chamar (outros
professores), no meu caso, eu trabalho com professor de geografia, de
historia, de filosofia, na area de biologia da para fazer algumas coisas

(...). Entdo a gente vai fazendo esses ‘“casamentos”, quando a gente
trabalha na perspectiva interdisciplinar. (PROFESSOR ALVARO).

Observe que no depoimento o professor indica a possibilidade de dialogo entre
os professores no momento de planejamento coletivo e afirma que procurar se articular
com professores que ministram componentes curriculares proximos do que ele ministra,
a sociologia. Mas é importante ressaltar que essa préatica tende a ndo acontecer durante
0 ano letivo, lembrando que o proprio professor Alvaro e os demais professores
afirmaram que realizam o planejamento de suas aulas de forma individualizada. Em
relagdo ao local, alguns professores informaram que planejam as aulas em casa.

Em casa, o0 meu planejamento ocorre sempre em casa, sempre!
(PROFESSOR CELSO).

Eu planejo em casa, uma semana para fazer uma parte aqui, a maior
parte do tempo é em casa, € servico de casa, 0 planejamento a maior
parte é realizado em casa. (PROFESSOR ALVARO).

Ja outros professores, como o professor Casemiro e a professora Aparecida, de

forma diferente, informaram que planejam suas aulas no local de trabalho.

No tocante as fontes utilizadas no processo de planejamento, os professores
entrevistados indicaram artigos cientificos, documentos de empresas, livros especificos
da area do conhecimento ou da area profissional, livros didaticos, apostilas elaboradas
pelos professores, ementas de componentes curriculares, videos, filmes e,
principalmente, o uso da internet, que foi o instrumento mais indicado pelos professores

entrevistados.

Os documentos de empresas e as apostilas elaboradas pelos professores foram
indicados pelos docentes que ministram componentes curriculares nas areas técnicas.
Em relagdo aos documentos de empresa, a utilizacdo desse material esta relacionada
com o proprio conteudo ministrado. Na Instrucdo ao Sosia, o professor Celso explicou
que precisa recorrer aos documentos de empresas para saber se houve alguma mudanca

ou novidade em relacdo a técnica de programacao que esta sendo ensinada nas aulas.

Outra coisa que eu utilizo muito é a documentacdo, como a gente
trabalna com programacdo, com técnicas de programag&o,
normalmente eu vou na empresa que tem aquele programa, por
exemplo, linguagem Java. Entdo eu vou na empresa que criou 0 Java,



185

vejo a documentacdo, se tem alguma coisa nova, entdo esse é o
procedimento que eu uso para ver se tem algo novo sobre aquele
determinado conteGdo, entendeu? (INSTRUCAO AO SOSIA
PROFESSOR CELSO)

J& em relacdo a utilizacdo de apostila, o professor Florestan, que ministra aulas
de edificaces, afirmou que utiliza apostilas elaboradas por ele ou por colegas de area.
O fato importante é que componentes curriculares da area técnica ndo possuem livros
didaticos. Assim, eles utilizam livros de areas ou tentam adequar material para o nivel

de aprendizagem dos estudantes.

Outro instrumento utilizado pelo professor Florestan é a ementa de componentes
curriculares. Esse professor afirmou que, no momento de planejamento, quando existem
duvidas sobre o conteido a ser ensinado, até pelo fato de se considerar novo na
Instituicdo formadora e na docéncia, pesquisa na internet ementas de outras instituicoes,
incluindo universidades, para poder ter um parametro para orientar seu planejamento.

As vezes, quando tenho um pouco de duvidas em relagio ao contetido
a ministrar, pois tenho pouco tempo que estou no instituto, eu busco

ementas de outras universidades, outros institutos para me nortear,
mas somente nesse sentido. (PROFESSOR FLORESTAN).

Observa-se a inseguranca que o professor possui em selecionar o contetdo, pois
ele argumenta que o pouco tempo na instituicdo contribui para esse processo. Como o
professor é bacharel e anteriormente ndo trabalhava no contexto educacional, o seu
patriménio de saberes sobre o oficio pode ser insuficiente para que ele tenha a
seguranca no procedimento realizado. O fato é que o saber formal, como o que €
fornecido pelos cursos de formacdo, antecipa a experiéncia (fornecendo regras,
conceitos, por exemplo, que permite ao trabalhador antecipar o que se deve fazer). Mas,
em situacdes de trabalho, a experiéncia, por diferentes vias dos saberes formais,
antecipa o trabalho. Entdo, tem-se uma dupla antecipacao, e, nesse contexto, essas duas
dimens@es, que sdo diferentes, se complementam (SCHWARTZ, 2010). Percebe-se,
portanto, uma das formas como a formacao e a trajetoria de experiéncias profissionais

influencia no trabalho do professor.

Sobre 0 uso da internet como instrumento para planejar as aulas, os professores
depoentes afirmaram que utilizam blogs, sites de jornais e revistas, videos no site
Youtube e, principalmente, o site de busca Google, que foi bastante lembrado pelos
depoentes. Eles afirmaram que utilizam esse site como instrumento de procura e busca

de material pedagdgico para suas aulas, sobretudo para busca de exercicios:
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Os exercicios eu gosto muito de trabalhar com resolucdo de
problemas, sempre que é possivel, ai eu sempre pesquiso alguma coisa
na internet. Eu ndo tenho site especifico, normalmente eu gosto de
pegar questdo do ENEM, questdo de vestibular, entdo eu pesquiso no
google mesmo. (PROFESSORA APARECIDA).

Na entrevista concedida, a professora Aparecida afirma que utiliza a internet

% ¢6

para “procurar” “exercicios” para serem ministrados aos estudantes. Ja a professora
Cecilia indica que, para além de busca de material para atividade, utiliza a internet para
estudar sobre o contetdo a ser ministrado nas aulas:
Vocé pode pegar e ler bastante coisa relacionada ao conteido na
Internet, se vocé ndo for da area, leia bastante coisa, questionamentos,
tem muitos questionamentos, eu resolvo alguns exercicios, porque
muitas vezes as questdes do ENEM trazem um embasamento teorico,

muito bom, que te faz, as vezes, até pensar em outra forma.
(PROFESSORA CECILIA).

A utilizacdo, por parte dos professores entrevistados, de Tecnologias de
Comunicacéo e Informatica (TICs), como a internet, estd em consonancia com 0 mundo
contemporaneo, cada vez mais mediado pelas tecnologias e seus artefatos (TONO;
LIMA FILHO, 2015). Nesse contexto, no ambito escolar, a incorporagéo de TICs no
trabalho docente tem sido um caminho percorrido por um grande numero de
professores. Como exemplo, em um estudo realizado em uma escola de educacao béasica
em uma cidade do estado do Ceara (SOUZA, 2013b) foi identificado que os professores
de uma escola tém utilizado a internet como uma ferramenta na atividade de
planejamento, sendo que os sites que s&o mais “visitados” sdo os de busca, assim como

fazem os professores entrevistados na presente pesquisa.
4.3.2 A selegéo, organizacéo e sistematizagéo dos conhecimentos escolares

O professor, em seu trabalho, deve “adequar” parte da cultura produzida pela
humanidade (em grande parte o conhecimento cientifico) para que seja assimilada pelos
estudantes, ou seja, “produzir” conhecimento escolar. Nesse complexo processo, a
selecdo, a organizacdo e a sistematizacdo dos conhecimentos escolares sdo acoes
centrais que acontecem em um processo continuo e dialético (SOUZA JR; SANTIAGO;
TAVARES, 2011). A selecdo do conhecimento refere-se a escolha do conhecimento
que sera ensinado. Como a escola ndo consegue ensinar toda a cultura produzida pela
humanidade ou o conhecimento cientifico, ela precisa selecionar o que sera ensinado.
Vale lembrar que essa escolha nunca é neutra, visto que pressupde um tipo de sujeito

que se pretende formar. Diferentes instrumentos auxiliam os professores nesse trabalho,
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tais como livros, livros didaticos, orientagdes legais como os PCNs, entre outros. A
organizacéo refere-se a como 0s conhecimentos serdo dispostos para o aprendizado, ou
seja, a sequéncia dos conteudos. E, por fim, a sistematizacdo do conhecimento refere-se
a estruturacdo do componente curricular, segundo determinadas caracteristicas, como,
por exemplo, o estagio de desenvolvimento dos estudantes. Em outras palavras, refere-
se aos principios, métodos e procedimentos dos aspectos metodoldgicos e, a0 mesmo
tempo, a aprendizagem dos estudantes, ou seja, a dosagem do contetdo (SOUZA JR;
SANTIAGO; TAVARES, 2011; SAVIANI, 2010).

Sobre 0 processo de selecdo, organizagéo e sistematizacdo dos conhecimentos,
grande parte dos professores entrevistados afirmou que define os conteddos no
momento da elaboracdo do plano de ensino, que acontece a partir de uma ementa. O
fato é que, de forma semelhante ao que acontece no ensino superior e em outros IFs, na
Instituicdo Formadora, cada plano de ensino deve ser elaborado a partir de uma ementa.
Dessa forma, pode-se inferir que as ementas, de certa forma, estabelecem o0s

conhecimentos que devem compor o plano de curso.

E importante sublinhar que a elaboragio do plano de ensino tem sido um
exercicio em que, no ponto de vista da prescricdo, os professores selecionam,
sistematizam e organizam os conteldos a serem ministrados, inclusive indicando
aqueles a serem ministrados em cada aula, segundo um cronograma de agdo. O
professor Florestan afirmou que, no planejamento, recorre a ementa para elaborar o
plano de ensino e, consequentemente, fazer a distribui¢do do contetddo no calendario das

aulas.

[...] eu verifico a ementa, faco a verificacdo da ementa, vejo que
precisa estar na aula e faco a distribuicdo dentro do ano letivo (...). Eu
leio a ementa do curso. Com a leitura da ementa eu tenho uma ideia
do que se busca com aquela matéria, com isso, eu vou seguir a ordem.
Se eu vejo que a ementa desse curso esta adequada, engloba todos os
assuntos que sdo efetivamente importantes para a formagéo do aluno,
eu a organizo de acordo com a forma que a ementa apresenta. Porque
as vezes esta na ordem de ensino, na ordem cronoldgica de
aprendizado, ja esta na ordem que se ensinaria ou que seria necessario
para que o contetdo se desenvolvesse bem. Entdo, utilizo a ordem
dele. Caso ndo esteja completo, eu vou buscar colocar mais
informacGes e solicito alteracdo na ementa, para que se torne mais
completa. (PROFESSOR FLORESTAN).

E importante observar que o professor ndo se limita em simplesmente elaborar o

plano de ensino a partir da ementa, visto que ele também faz uma avaliagdo desse
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documento. Se a ementa for considera adequada, que contempla os conhecimentos
necessarios para serem ensinados no componente curricular, ele a utiliza para elaborar
seu plano de ensino. Porém, se ele avalia que a ementa estd incompleta, solicita
alteracdo dela. O que se observa aqui é que o professor ndo permanece estatico frente a
uma prescricdo. No momento de sua atividade de trabalho (realizacdo do planejamento
do ensino/elaboragdo do plano de ensino), o professor reune diferentes aspectos para
avaliar e decidir se a ementa é adequada ou ndo, tais como os livros da area, que sdo
indicados na bibliografia da ementa e a experiéncia de trabalho:
Eu levo em conta o livro, principalmente o livro, eu pego a
bibliografia junto com a ementa, eu busco os livros principais
descritos na ementa. Faco uma comparacao entre os dois, pelo menos
parte de indice e também de experiéncia prépria, vocé vai buscar na
experiéncia para ver se aqueles itens estdo ou ndo condizentes. Se ndo

tiverem condizentes vocé vai buscar no livro o que esta faltando.
(PROFESSOR FLORESTAN, grifos nossos).

Na acdo descrita pelo professor, é possivel observar que ele se vale de sua
experiéncia como docente para confrontar o que o livro da area indica como conteudo a
ser ensinado. Observa-se aqui a dramética do uso de si, em que o professor precisa
realizar escolhas sobre o uso da “ementa”. Nesse processo, o professor possui a norma
de sua acdo referente a ementa (¢ um instrumento para se elaborar o plano de ensino,
esse instrumento ndo pode ser alterado de forma aleatdria, entre outras), mas ele realiza
um debate de normas sobre a adequacgédo da ementa (de acordo com a turma), utilizando
valores nessa agdo, como observar o conhecimento cientifico (livro técnico) e aquilo
que sua experiéncia como professor lhe informa (aqui a experiéncia de trabalho se torna
um componente poderoso de decisdo). Assim, em sua atividade de trabalho, o professor,
por meio do debate de normas e valores, estabelece sua conduta frente a situacdo da
atividade de trabalho.

No anexo, 3 encontra-se a ementa do componente curricular “Instala¢des
Predais”, como esta posta no PPC do curso de Edificagdes. No documento, consta, além
da redacdo da ementa, a quantidade de horas, de aulas e a refréncia bibliografica basica
e complementar. As referéncias bibliograficas indicadas, em sua maioria, sdo de nivel
superior. O fato é que as areas técnicas nao possuem livros didaticos, entdo o professor
utiliza livros de ensino superior para selecionar, organizar e sistematizar o

conhecimento.
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NoOs temos livros técnicos que balizam o ensino, em todas as areas.
Claro que tem assuntos que esses livros muitas vezes ndo foram
desenvolvidos para o técnico, e sim para o ensino superior. Entdo, a
gente adapta essa informacao, adapta o contedo a ser ministrado com
0 nivel técnico. Porque muitas vezes os livros de nivel superior
cobram questdes de calculo mais elaborados, mais desenvolvidos,
entdo, a gente ndo consegue trabalhar em um nivel. (PROFESSOR
FLORESTAN)

Como os livros utilizados sdo de nivel superior, o professor se depara com uma
importante questdo: adaptar o conteudo para o nivel técnico no ensino médio. Entdo, o
professor procura adequar o conteudo, de nivel superior, para ser ensinado no ensino
médio.

No6s buscamos jogar mais para o lado pratico, ndo para o lado
analitico, se a gente colocar muito no analitico a gente complica muito
para o nivel do aluno. O aluno aqui esta saindo de calculo algébrico

simples, ele ndo tem uma visdo de derivada, integral, calculo um, dois
e trés, que a gente tem na faculdade. (PROFESSOR FLORESTAN).

Entdo, a estratégia utilizada pelo professor é procurar enfatizar a perspectiva
pratica e evitar conteddos complexos, que ndo sdo abordados no ensino médio, como a
“derivada integral”. O professor também enfatizou que observa outros componentes
curriculares para ajustar o conhecimento que trata no componente curricular que
ministra. Ao ser perguntado sobre esse tema, respondeu:

Sem ddavida! Porque sendo a gente, como eu vou dizer, (...) sobe
demais o sarrafo para o aluno e ndo tem o objetivo que é ensinar, que
ele saia com uma formacdo técnica. O aluno técnico em edificacGes
ndo pode sair daqui, tem uma limitag&o pelo conselho da profisséo de
residéncia até 80m2, entdo eu ndo posso exigir dele que ele fagca um
prédio de vinte andares, que ele faca um dimensionamento de uma
estrutura de concreto armado, eu ndo posso exigir isso dele. Posso
mostrar, devo mostrar a parte pratica porque ele precisa ver como é
gue aquilo funciona, mas eu ndo posso exigir dele que ele calcule para

mim, que ele dimensione para mim uma estrutura nessa magnitude.
(PROFESSOR FLORESTAN).

O professor acaba abordando outra questdo, como o conselho profissional e o
catalogo de cursos acabam influenciando nesse trabalho, mesmo que indiretamente. O
conselho profissional estipula a atuagdo do técnico em edificacdes, o que é considerado
pelas instituicbes, como se percebeu na fala do professor Florestan, para pensar seus

curriculos e componentes curriculares.

Os professores depoentes tambeém informaram que utilizam diferentes fontes que
os auxiliam no processo de organizacdo do conhecimento. O professor Alvaro, ao

definir o cronograma das aulas, procura fazer por temas relacionados com os contetdos
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da disciplina e propostos em livros didaticos. Como o componente curricular aborda

questBes sociais, 0s temas giram em torno desses conhecimentos. Essa estratégia de

organizar as aulas por temas também é realizada pela professora de Bertha. No plano de

ensino de Biologia do curso Técnico Integrado em Informatica para Internet, pode-se

observar a distribuigcdo dos temas.

Quadro 14 - Cronograma do componente curricular Biologia do 2° trimestre

2° Trimestre

14 05/05 | Anatomia e fisiologia do sistema exocrino.

15 12/05 | Aula prética: citologia e histologia.

16 19/05 | Virus.

17 26/05 | Parodias.

18 02/06 | Classificacdo dos seres vivos.

19 09/06 |1l SEMANA DE CULTURA, ESPORTE, LAZER E MEIO AMBIENTE
20 23/06 | Protistas.

21 30/06 |Bactérias.

22 28/07 | Aula pratica de botanica/bactérias.

23 04/08 | Botanica: Taxonomia, sistematica, histologia, fisiologia das plantas.
24 11/08 | Exercicios avaliativos.

25 18/08 |Boténica: Taxonomia, sistematica, histologia, fisiologia das plantas.
26 25/08 | Feedback do trimestre e entrega de notas.

27 01/09 | Discussdo sobre Semana Nacional de Ciéncias e Tecnologia.

Carga Horaria Total do 2° Trimestre = 21,00 horas — 28 aulas

Fonte: Plano de Ensino de Biologia - Técnico Integrado em Informatica para internet

O professor Alvaro informou que também utiliza o livro didatico para organizar

0 conhecimento a ser ensinado, utilizando-o como um parametro para definir a

sequéncia do contetdo. Quando questionado sobre a forma como realiza a selecdo e

organizagao dos conhecimentos a serem ensinados, o professor respondeu:

O livro didatico. N6s sempre criticamos o livro didatico, mas o livro
didatico atualmente é bem aberto, ele traz uma variada, uma gama de
contetdos de sociologia que vocé pode migrar, ndo precisa
necessariamente fazer, seguir aquilo. Na compreensdo que eu tenho da
sociologia, o primeiro tema que uma pessoa tem que estudar ndo é
tanto o conhecimento sociol6gico, mas sim partindo do individuo e
sociedade. Depois disso, como nds somos uma escola técnica, e a
maioria s&0 meninos vindos do meio operariado, analisar a questéo do
trabalho. Primeiro, a gente se vé na sociedade, depois a gente se vé
como trabalhador, depois a gente se v& em uma sociedade desigual,
iSsO sou eu quem monta. (...). A terceira tematica das desigualdades
sociais se vocé quiser substituir por uma outra, por exemplo, direito e
cidadania ou politica e estado, é a critério, ndo é fixo. Ou se no livro
ndo contemplar isso, vocé pode trazer. Porque o importante ndo é
tanto o contetido em si, mas é o que ele pode possibilitar em abrir a
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visio da gente tanto quanto professor como para o aluno.
(PROFESSOR ALVARO).

O professor utiliza o livro didatico, mas, como ja foi afirmado anteriormente,
organiza as aulas a partir de temas. Ele usa o livro didatico como um instrumento para
definir os temas, mas enfatiza que ndo o segue. Ao justificar a organizagdo dos temas,
“convoca” sua concepg¢ao relacionada ao campo disciplinar da escola onde trabalha e
dos estudantes. Para ele, o fato de lecionar em uma escola técnica (forma trabalhadores)
e que a maioria dos estudantes é de classe operéria assim o influencia para definir a
temaética a ser ensinada. Por fim, o professor parece ndo ficar preso aos temas escolhidos
e comenta que pode haver alteracdo, no caso, a terceira tematica, seja pela escolha do
professor ou se o livro ndo contemplar a tematica. O professor conclui apresentando a
concepcgdo de contetido como meio e ndo como fim. E interessante observar como
varios elementos (campo disciplinar, concepgdo de escola e dos estudantes, concepcao

de conteudo escolar) se interligam em sua justificativa.

De modo semelhante, a professora Cecilia também se vale do livro didatico para
organizar o conhecimento a ser ensinado:

Eu uso livro didatico, varios livros, eu pego varios livros para ver a

sequéncia desse material, isso na verdade é montar plano de ensino, se

a gente vai alterar a ordem, trocar, a gente tem um plano de ensino a
ser seguido. (PROFESSORA CECILIA).

A professora Cecilia utiliza diferentes livros didaticos para montar e definir a

sequéncia do conhecimento a ser ensinado, procurando se ajustar ao plano de ensino.

A professora Bertha informou que sua “area”, Biologia, organiza os contetidos
de acordo com a proposta realizada pelas Orientagdes Curriculares Nacionais (OCNSs).
As professoras da area informaram na entrevista instru¢cdo ao sésia que as OCNs
propGem duas formar de organizacdo do conteudo e que escolheram uma que ndo é

muito usual.

E. A gente usou as orientagdes para tentar pensar essa ordem, na
verdade, desde a elaboracdo das ementas dos PPCs, ndo é s6 agora, a
gente j& pensou nessa ementa seguindo essa logica que € diferente de
99% dos livros didaticos e a cada inicio de ano a gente troca uma ideia
do que ha dentro da ementa, que ordem a gente acha que fica mais
l6gico para o aluno acompanhar. (INSTRUCAO AO SOSIA:
PROFESSORA BERTHA).
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A partir do depoimento da professora, foi possivel perceber que o motivo da
escolha foi por optar pela proposta considerada mais ldgica. Assim, esse valor

influencia na escolha da professora.

O professor Celso utiliza livros da &rea técnica seguindo uma proposta de

organizacgao que a maior parte dos autores da &rea recomenda:

[...] a ordem de apresentacdo do ensino, desse contetido especifico é
baseada em livros, anteriormente, quando eu lia muita literatura nessa
area da programacdo, todos autores enfatizaram um caminho, vocé
tem que saber isso para depois ir para 0 préximo assunto e tem uma
ordem ldgica, né? E essa ordem eu tomei como certo, mas ndo quer
dizer que ela seja a Unica forma, entendeu? Um docente poderia, por
exemplo, se organizar, vou tentar dar um exemplo sem parecer muito
técnico, n6s temos dois assuntos: estrutura de repeticdo e estrutura da
condigdo, de decisdo, normalmente a estrutura de decisdo vem antes
da estrutura de repeticdo, certo?! Mas, assim, € possivel vocé trabalhar
um ou outro sem ter um pré-requisito, entdo eu poderia comegar com
a estrutura de repeticdo e depois decisdo, embora ndo seja uma préatica
comum. Eu sigo normalmente o que eu li na literatura, quando eu lia
muitos livros desta area. (INSTRUCAO AO SOSIA PROFESSOR
CELSO).

O professor reconhece que a forma como organiza a sequéncia do conhecimento
a ser ensinado ndo é a Unica, mas opta por um caminho considerado como uma

organizagao mais légica do conhecimento.

O que se pode observar é que os professores utilizam os livros técnicos e
didaticos (curriculo apresentado aos professores) e as OCNs (curriculo prescrito) ndo se
limitando simplesmente em reproduzir a proposta de organizacdo de conhecimento. Eles
usam-nos como ferramentas de trabalho, assim como assinala Amigues (2004). Para
este autor, o professor, em seu trabalho:

Recorre a manuais, fichas pedagdgicas, exercicios construidos, tirados
de arquivos, emprestados de colegas ou construidos por ele mesmo.
Inscrito em uma tradicdo pedagdgica e na histdria do oficio (como o
guadro negro, por exemplo), as ferramentas que os professores
utilizam estdo a servico das técnicas de ensino. (...). Além disso, essas

ferramentas sdo frequentemente transformadas pelos professores para
ganhar eficicia (AMIGUES, 2004, p.44).

Como o autor indica, os professores se valem de diferentes tipos de instrumentos
em seu trabalho e procuram utiliza-los a partir da historia do seu oficio a servigo das
técnicas de ensino e da forma que consideram mais “eficazes”. Nos depoimentos, 0s

docentes ndo chegam a transformar os instrumentos, mas os utilizam de uma forma que
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se ajustem com o proposito do seu trabalho. Assim, esses instrumentos ganham sentido

em suas maos.

Outro aspecto que foi informado sobre a organizacdo dos conteudos, refere-se a
organizacdo do ano letivo em trimestres. Os professores Casemiro e Bertha procuram
organizar deste modo os conteidos:

Bom, o tipo de planejamento de aula que eu fago depende muito do
conteudo que eu estou trabalhando. Entdo, a sistematizacdo do

contetdo que eu fiz, eu separei cada trimestre, separo um contetdo
diferente (PROFESSOR CASEMIRO)

Bem eu tento fechar os conteldos de acordo com o trimestre, por
exemplo, eu vou falar do segundo ano. No segundo ano, eu trabalho
com reinos, entdo em um trimestre eu trabalho todos os reinos, menos
o reino animal, que é mais pesado. O terceiro trimestre é o reino
animal e programa de saude, entdo, eu tento dar um jeito de finalizar
um conteldo, se bem que a gente ndo finaliza, né? Para 0s meninos
poderem respirar e terem a chance, “entre aspas,” de comegar de novo.
(PROFESSORA BERTHA).

De forma bem diferente de organizacdo dos professores citados anteriormente, o
professor Celso ndo toma a organizacdo do calendario letivo por trimestre como
referéncia para organizar os conhecimentos dos componentes curriculares que leciona,
pois ele tem como referéncia a capacidade que os estudantes possuem em assimilam os
conhecimentos ensinados. Outro aspecto da forma como o Professor Celso seleciona,
organiza e sistematiza o conhecimento é que ele se preocupa em ndo realizar a
sobreposicao de conteudo.

Sobre 0 meu planejamento, em relagdo com as outras disciplinas, ele
estad intimamente relacionado com as disciplinas técnicas. Entdo, eu s6
consigo avangar se o professor de outra disciplina tiver ministrado,
sendo eu vou ter que entrar na area de atuacdo dele e vai ter um certo
sombreamento entre 0s conteldos e nds temos o cuidado todo ano de

ndo sombrearmos. (INSTRUCAO AO SOSIA - PROFESSOR
CELSO)

Observe que para ndo sobrepor conteudo o professor Celso procura observar o
que o outro professor que lida com as disciplinas técnicas da area da informatica esta

ensinando.

Os professores Florestan e Aparecida utilizam a ementa para selecionar e
organizar os contetdos. No entanto, Aparecida toma a ementa como uma orientacao e
ordena os conteudos a partir da avaliagdo que ela faz em relagdo aos conhecimentos

necessarios aos estudantes para que eles aprendam conhecimentos no futuro.
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Normalmente tem a ementa que eu preciso trabalhar, mas a ordem eu
costumo pegar o que eu vou precisar, por exemplo, para trabalhar com
quadrilateros é bom que eles ja tenham conhecimento de triangulos,
entdo eu vou organizando, a parte algébrica também, que eles vao
precisar, precisa de um pouco de algebra I& na geometria, entdo eu
volto para passar a primeira aula para depois chegar la, entdo.
Normalmente eu costumo organizar dessa forma, 0 que eu vou
precisar para o proximo (PROFESSORA APARECIDA)

A professora comenta que os componentes curriculares de contetido técnico e o
fato de o curso ser voltado para uma determinada &rea técnica influenciam nesta
organizacao:

Normalmente, quando a gente estd no ensino médio, que ndo tem
essas disciplinas que sao “aplicadas” ao curso, a gente costuma seguir
o livro, ou os PCNs. Os livros ja estdo de acordo com os PCNs, mas
aqui a gente tem a matematica aplicada, entdo a gente acaba seguindo
0 que eles vdo precisar naquele momento da éarea técnica, por
exemplo, geometria espacial, normalmente ¢ um conteldo que eles
vao ver s no segundo ano, s6 que & no primeiro ano eles vao precisar

porque eles vao ter desenho técnico, por exemplo, e ela vem para o
primeiro ano. (PROFESSORA APARECIDA)

Entdo, a ordem como os componentes curriculares do ndcleo técnico e comum
estdo dispostos pode, de alguma forma, influenciar no processo de selecdo e
organizacdo do conhecimento. Também se pode inferir que a natureza do curso ofertado
pode influenciar de alguma forma na organizacdo, selecdo e sistematizacdo do

conhecimento. Sobre essa questao, sugere-se que pesquisas sejam realizadas.

A professora Aparecida também considera que os PCNs influenciam na selecgéo
e organizacdo dos conhecimentos, isso porque os livros didaticos sdo elaborados de
acordo com essas politicas curriculares. Portanto, como ela utiliza os livros didaticos,

considera ser influenciada pelos PCNs.

Um aspecto bastante curioso sobre a organizacdo dos conteudos foi informado
pela professora Bertha. No momento em que instruia o sésia no trato com o conteudo,

ela explicou uma mudanca que realizou no plano de ensino.

[...] eu mudei a ordem de um contetdo de boténica que era pra
comegar com um grupo mais simples, bridfitas, entre aspas, so que é
bom demais trabalhar com esse contetido quando esta chovendo, eu
percebi que como estava na época de flores hd um més atrds, um més
e meio, eu falei para os meninos: Oh! No plano de ensino, esta desta
forma, primeiro vocés vao estudar briofitas, depois, isso e aquilo, mas
vamos comecar a estudar as plantas mais evoluidas, que sdo as
gimnospermas, entre aspas, “mais evoluidas”, porque tem as flores,
entdo como ndo sei se vocés perceberam, mas floresceu mais cedo, a
época de florescer foi em torno de um més, entdo o que eu fiz,
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comecei a trabalhar com flores primeiro. (INSTRUCAO AO SOSIA —
PROFESSORA BERTHA).

A professora alterou a ordem do conteddo ministrado devido a uma escolha
pessoal, considerando o processo de florescimento de algumas espécies e assim ela

poderia conseguir espécies para aulas experimentais.

No processo de organizacdo, selecdo e sistematizacdo do conhecimento
diferente, os professores utilizam diferentes tipos de prescrigdes, tais como a
organizacdo do ano letivo, o curriculo apresentado aos professores (ex: livros didaticos),
o curriculo prescrito (ex: OCNs). Mas, de um modo geral, os professores utilizam essas

prescricdes como ferramentas, que ganham sentido em suas méaos.
4.3.3 As estratégias de ensino

Estratégia pode ser definida como “[...] a arte de aplicar ou explorar os meios e
condigdes favoraveis e disponiveis, com vista a consecu¢do de objetivos especificos”
(ANASTASIU; ALVES, 2006, p.68-69). Nesse sentido, aqui Se usa esse termo por
considerar que o professor, em seu trabalho, utiliza diferentes estratégias de ensino. Isso
porque ele usa diferentes meios (seleciona, organiza e propde as ferramentas) para
alcancar seu objetivo (apropriacao, por parte dos estudantes, do saber escolar).

No que se refere as estratégias de ensino, os professores entrevistados
informaram que, de modo geral, procuram desenvolver aulas expositivas dialogadas. No
entanto, existem diferengas entre a forma como os professores “conduzem as aulas”. A
professora Bertha procura iniciar as aulas retomando o que foi ministrado na aula
anterior e procura “sanar” as duvidas dos alunos sobre o que foi ensinado anteriormente.
Nesse momento, a professora relata que procura mostrar a importancia do contedo para
os alunos e, logo apds, explica a atividade a ser realizada e o contetdo a ser trabalhado
na aula. A perspectiva de retomar o que foi ensinado anteriormente também ¢é uma
estratégia utilizada pelo professor Celso. De diferente modo, a professora Aparecida
procura iniciar a aula a partir de uma situacdo problema, para gque, entdo, possa elaborar
dados sobre a situacdo apresentada e, assim, desenvolver o contetdo a ser ensinado.

Eu costumo iniciar um contetdo sempre partindo de uma situacdo
problema, ai normalmente eu chego em sala e falo para eles de uma
situacdo problema hipotética e a gente costuma tirar dados daquilo
para a gente comecar a trabalhar. Por exemplo, estou trabalhando
trigonometria, agora, com o segundo ano, a gente esta vendo lei dos

senos, lei dos cossenos, entdo eu cheguei e apresentei um problema de
uma dimensdo, um tamanho que ndo dava para eles calcularem so6
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olhando, com uma fita métrica, porque tinha um empecilho ali no
meio e a gente comecou a tirar dados desse problema para provar a
formula para poder aplicar. Normalmente, eu trago uma situacao
problema e a gente fala, discute, se for uma férmula eu demonstro, ai
a gente aplica. (PROFESSORA APARECIDA).

Nota-se que a professora organiza suas aulas em dois momentos. No primeiro,
ela procura, em conjunto com os estudantes, desenvolver o conteddo a partir de
situacbes problema. Ainda nesse primeiro momento, a professora se coloca em
atividade, em conjunto com os estudantes, no processo de analise da “situagdo
problema”. Pode-se considerar que a “situagdo problema” apresenta-s€ COMO uma
espécie de agente “mobilizagdo” para que professor e estudantes entrem em atividade de
trabalho. No segundo momento, acontece a realizagdo de exercicios referentes ao tema
que foi tratado, sendo que os estudantes gozam de certa flexibilidade de organizacéo
para realizar essas atividades: “Eu deixo eles muito a vontade para resolver. As vezes,

passo atividade em duplas” (PROFESSORA APARECIDA).

A estratégia de ensino utilizada pela professora Aparecida tende a ser bem usual
com professores que lidam com disciplinas que possuem relagdo com os conhecimentos
relacionados com a Matematica (ex.: Quimica, Informética). Por exemplo, o0s
professores Celso e Cecilia utilizam estratégias de ensino semelhantes as da professora

Aparecida.

A professora Cecilia inicia a aula apresentando o seu objetivo e sempre procura
articular o contetdo a ser ensinado com o cotidiano:
Sempre apresento 0 objetivo da aula, para que serve. Eu sempre
amarro, assim, para que serve o conteldo da quimica, porque o
pessoal ndo gosta de quimica, eles odeiam, para falar a verdade.
Entdo, eu sempre tento amarrar com uma coisa cotidiana: para que
serve, para gque que vai estudar, sempre trazer para o cotidiano deles o
objetivo daquela aula. As vezes, se ndo vejo que tem muita ligacéo

vou precisar do contetdo futuro, eu falo: — Oh! Tem que entender
sendo vocé nao vai conseguir tal matéria que vai chegar a tal assunto...

O motivo que leva a professora a utilizar tal estratégia é devido ao fato de os
alunos ndo gostarem do componente curricular Quimica. A professora informou que
utiliza essa estratégia para que o conteldo a ser ensinado faca mais sentido para 0s
estudantes. O fato de os estudantes ndo gostarem da disciplina representa para a
professora infidelidade do meio (CANGUILHEM, 2009, SCHWARTZ, 2007), pois
pressupde que eles ndo véo se colocar em atividade para apreender o conteido ensinado.

Assim, a professora lanca mao da contextualizagdo para “superar” a infidelidade gerada.
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Apos esse momento, € realizada a indicagdo de exercicios que devem ser feitos pelos
alunos e eles iniciam essa atividade. As duvidas relacionadas aos exercicios Sao

discutidas durante o momento de atendimento.

O professor Celso também conduz suas aulas de forma expositiva e dialogada,
com a articulacao de resolucao de exercicios. No entanto, o que o diferencia dos demais
¢ que a conducdo do seu componente curricular estd voltada para as questdes
relacionadas ao aspecto pratico da formacdo técnica. E isso se refere a resolucdo de

exercicios:

Bom, sobre a exposicdo da aula eu ndo costumo apresentar livros ou
slides. Nas nossas aulas, eu normalmente escrevo o que vem da minha
cabeca mesmo, entdo, pelo fato de ministrar a disciplina ja tem um
tempo, em torno de 15 anos que ministro essa disciplina e
normalmente ela ndo muda, de um caso de uma turma especifica,
assim ela ndo muda, ela sempre tem aqueles conceitos, eu ja sei de
cabega quais sdo os contetdos, eu escrevo os conteudos digitalmente
no projetor, abro um bloco de notas escrevo o contelido e explico o
contetdo. Os meninos tém a opg¢do em anotar no papel ou tirar foto,
fica a critério de cada um, no final de cada tépico nds fazemos alguns
exercicios, dois ou trés exercicios e o exemplo daquele tdpico,
normalmente as aulas se procedem ai desta maneira. Eu escrevo a
teoria, digito mesmo da minha cabecga, explico, eles perguntam e
fazemos exercicios.

A conducéo da aula é bem metodica e ndo varia, por exemplo, eu ndo
preciso modificar a forma como eu faco abordagem com o aluno em
decorréncia ao conteudo, entdo eu simplesmente chego e faco a
exposi¢do, sempre aberto a perguntas e fago as interacfes, mas sempre
focando muito na pratica, resolvo lista de exercicio, uso do
laboratério, mas eu ndo tenho tanto essa necessidade de ter essa
mudanca de acordo com o contelido (INSTRUCAO AO SOSIA -
PROFESSOR CELSO)

A resolugdo de exercicios refere-se a uma atividade de carater tedrico-pratico na
qual os estudantes devem elaborar um programa software para resolver uma questéo
posta pelo professor. Devido a natureza de sua disciplina, o professor Celso também
possui uma preocupacdo com o laboratdrio. A conducdo das aulas, segundo o professor,

possui um carater bastante pratico.

[...] cada aula € um pouco diferenciada na questdo da préatica porque a
minha disciplina é muito associada a pratica. Entdo, eu vou falar em
dois fatos mais frequentes. Quando eu chego ao instituto, a primeira
coisa que eu fago € reservar os laboratorios de informatica, mesmo
gue ndo os utilize, certo, caso eu precise, por algum motivo, a minha
area é da tecnologia da informacéo, entdo os meninos trabalham muito
com o uso do computador. Segundo é o preparo dos recursos, no caso
eu pego o controle do projetor e caminho para sala. Bom, como
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hébito, eu chego cinco minutos antes da aula e esses cinco minutos € o
horério que eu utilizo para comecar a minha preparacdo. Entdo,
guando é uma aula, digamos, teorica, que eu nao vou usar O
laboratorio, eu tenho o habito de ligar a méquina, preparar o projetor.
Eu faco todo aquele ritual, nesses cinco minutos antes, no tempo que
os alunos véo entrando. (INSTRUCAO AO SOSIA - PROFESSOR
CELSO).

Como se pode observar, 0 aspecto da disciplina, de carater técnico e o valor que
o professor empreende ao computador, devido ao tipo de trabalho que € realizado pelos
profissionais formadores dessa area, o leva a sempre reservar o laboratdrio de

computacao.

Em um aspecto semelhante, o professor Florestan informou que aspectos
relacionados ao trabalho influenciam na forma como ele ensina. Quando foi questionado
sobre esse aspecto, ele respondeu: “Com certeza, por ser, principalmente, da area de
edificacbes eu preciso pensar no aluno em prepara-lo para 0 mercado como se
apresenta, se eu ndo pensar na formacéo para 0 mercado, eu ndo vou conseguir chegar
ao objetivo, pelo menos ¢ o meu ponto de vista”. (PROFESSOR FLORESTAN). O
professor justifica que, pela natureza da disciplina, que leva seus alunos a canteiros e
sites de obras e realiza trabalhos préaticos para que eles possam ver na realidade o que
esta sendo ensinado no ponto de vista teérico.

Eu gosto muito de utilizar o data show para expor 0s temas, mas
também faco utilizacdo do quadro, geralmente em conversas. Como a
minha matéria é técnica, gosto de levar os alunos em sites de obras,
em canteiros de obras para que eles visualizem na préatica o que eles
estdo vendo em sala de aula, na teoria. Gosto, também, em algumas
situacdes, em algumas matérias que eu ministro, de aplicar trabalhos
praticos, que eles cologquem a mao na massa, vejam efetivamente a
dificuldade do trabalho que eles estdo aprendendo na teoria e em
algumas situacBes eu convido colegas para que eles socializem as

experiéncias deles relacionando-as as aulas, para que eles tenham esse
conhecimento de uma pessoa de fora. (PROFESSOR FLORESTAN).

Pode-se observar que o Professor Florestan, em suas aulas, utiliza recursos
tecnoldgicos para expor 0s temas que serdo desenvolvidos e também o quadro e a aulas
dialogadas. Mas o aspecto pratico tem um valor significativo para que os estudantes
possam ver, na pratica, 0 que esta sendo ensinado na teoria. E isso para que 0S

“estudantes vejam as dificuldades reais do trabalho™.

A professora Bertha desenvolve suas aulas de forma dialogada e informou que a

conducéo das aulas depende de alguns fatores, como o nivel de motivagdo e de humor
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dos estudantes, o conteldo que sera ministrado e o tempo de aula, por exemplo. No que

se refere aos estudantes, a professora afirmou:

O jeito deles, o humor deles, quando vocé vé que os alunos estdo
muito cabisbaixos, muitos cansados, entdo eu tento fazer alguma coisa
diferente para poder chamar a atencdo: conto uma noticia que eu
escutei no radio, alguma coisa para tirad-lo dessa inércia, desse
cansaco, buscar algumas coisas interessantes, ai que eu falo sobre a
disciplina INSTRUCAO AO SOSIA — PROFESSORA BERTHA).

Observe que se tem a infidelidade de meio gerada pelos estudantes. Ent&o,
Bertha engaja-se no enfrentamento dessa situacdo, procurando motiva-los, com o que

ela considera como “coisas interessantes,” por exemplo, 0 uso de noticias.
O professor Alvaro ministra aula, segundo ele, de modo tradicional:

Olha, eu dou aula no modo tradicional, eu ndo sou inovador, apesar de
ter tecnologia na sala de aula para visualizar imagens, eu ndo sou
dessa geracdo, eu trabalho mais com recortes de jornal, a grande
imprensa, os blogs, o livro didatico. O aluno tem o livro didatico, mas
ele ndo usa em sala, como a aula é de 45 minutos entdo eu coloco o
tema, vou desenvolvendo e vou indicando os textos, entdo é aquela
velha dindmica: exposicdo, leitura e discussdo e fecha o tempo que a
aula é relativamente curta. O aluno pega a ideia do tema que esta
sendo colocado, depois se ele quiser intervir ele intervém, mas depois
ele recebe um texto, indicativo de um blog, - olha eu tenho um artigo
em tal jornal, o Le Monde Diplomatique, El Pais, e tem os blogs,
chamados blogs sujos, que sempre servem para dar 0 complemento da
ideia desenvolvida em sala. Se der tempo discute, se ndo, como a
gente passa muito tempo aqui, a gente vai discutindo no corredor, no
dia a dia, a aula acontece l4, mas ela é prolongada. (PROFESSOR
ALVARO).

O professor, ao considerar a aula como tradicional, ndo analisa sob a perspectiva
das teorias pedagdgicas, e sim do uso dos recursos didaticos. Ao considerar que ndo
utiliza novas tecnologias em suas aulas, e sim instrumentos como textos em blogs,
jornais e livros, ele avalia que sua aula ¢ tradicional. Mas o fato é que o professor utiliza
a aula dialogada como estratégia de ensino preponderante. No que se refere ao tempo de
aula, fica evidente que é um fator que influencia para que ndo aconteca, em todas as
aulas, o0 momento de debate. Por isso, ele procura realizar esse momento em outros

horarios.

O professor considera que usa as mesmas estratégias de ensino com todas as
turmas, mas que as caracteristicas das turmas interferem na forma como ele desenvolve

0 conteldo e o tempo usado para isso.
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Olha, a metodologia de ensino, de intervencéo, é padréo, acontece que
tem turmas que tem caracteristicas diferentes, entdo ai é o seguinte, 0
almo¢o € o mesmo, mas a digestdo depende da pessoa (risos), o
conteldo numa turma dé briga, porque todos querem participar, briga
nesse sentido, por exemplo, a questdo da diferenca salarial entre
homens e mulheres: Ai tem aluna que fica brava e ja briga com um
colega que quer impor uma ideia mais machista, né, e ai vou
intermediando: - Oh! Calma, n6s ndo vamos consertar isso agora, é so
com o tempo, a formacdo (...). E tem turma que é meio apética, ai
vocé tem que provocar. (PROFESSOR ALVARO).

O professor avalia a participacdo da turma e intervém de acordo com essa
avaliacdo. Se tem turma que é bastante participativa, ele procura garantir a participacdo
de um maior nimero de estudantes. Mas se tem turma que ndo participa, considerada

por ele mais apatica, procura instigar a participacdo dos estudantes.

Ai é igual a velha &gora da filosofia, a discussdo em praga, tem uns
gue vocé tem que segurar porque eles querem falar o tempo todo,
porque tem mais facilidades, tem uns que vocé tem que provocar —
Fulano, o que vocé acha disso? Como € isso para vocé? Como é na
sua familia? Entdo, tem uns que tem que segurar. (PROFESSOR
ALVARO).

O que pode analisar € que o professor se defronta com a infidelidade do meio
(CANGUILHEM, 2009; SCHWARTZ, 2007), relacionada a participacdo dos estudantes
das diferentes turmas. Em algumas turmas nas quais os estudantes “brigam” (usando o
termo do professor) para participar, ele procede de uma forma (segurando a
participacdo); em outras turmas, nas quais a participacdo ndo é tdo intensa, ele procura

motiva-los a participar.

Quanto ao conteudo ministrado, a professora Bertha afirmou que realiza aulas
tedricas e praticas e que procura definir estratégias e recursos a serem utilizados nas

aulas a partir do contetdo a ser ministrado.

Ai vai muito do contetido, muito mesmo, depende da aula. As vezes,
eu trago muito material, como é Biologia, entdo eu vou falar de uma
gimnosperma, eu trago um estrébilo, eu trago flores, um objeto,
mesmo que pequenininho, uma semente, eu trago. Por exemplo,
sistema sanguineo: eu tenho um exame de sangue que eu estava com
dois probleminhas e eles (estudantes) tem que achar qual é o problema
de acordo com a explicacdo, uma doenga de acordo com a explicacao.
Entdo, varia muito mesmo, nessa parte, uso o data show, se passo no
guadro, se comeco 0 resumo, Se comego mostrando o objeto. Varia
demais o contetdo, é uma incognita, eles nunca sabem. Entéo, é muito
dificil o sésia conseguir saber o que eu faria, pois € muito dinamico.
(INSTRUCAO AO SOSIA - PROFESSORA BERTHA).
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A professora afirmou que procura realizar com certa frequéncia a utilizacdo de
elementos da realidade concreta, como exemplos de espécies de plantas ou exames
clinicos. Ja quanto ao contetdo, ndo possibilita exemplificar com elementos da
realidade, lanca mdo do uso de equipamentos que reproduzem e exemplificam o que
estd sendo ensinado. Essa foi a posi¢do da outra professora de Biologia que participou
como parte do coletivo da instrugdo ao sésia realizada pela professora Bertha:

Eu concordo com a professora, que a Biologia permite isso, uma
observacdo daquilo que é possivel de algumas éareas zoologia,
boténica, ou até mesmo algo que ele ouca a respeito de uma area que
talvez ndo seja tdo visivel, geralmente a parte da biologia que eu fico é
uma parte que nao € tdo visivel, € uma parte que exige mais abstracao,
por exemplo, neste ano eu estou ministrando aula nos terceiros e o
contedo € genética, € bioguimica, entdo, sdo areas que nao sao
visiveis (risos), tdo visiveis, mas eu tento buscar uma noticia, alguma
coisa que, com certeza em algum momento, eles ja ouviram falar, mas
eu tento resgatar isso para, a partir dali, passar para o conhecimento
especifico da area, o conhecimento cientifico. (PROFESSORA NA
PARTICIPACAO DA INSTRUCAO AO SOSIA — PROFESSORA
BERTHA).

O que se depreende é que as professoras possuem condutas muitos parecidas ao
que se refere as estratégias de ensino. O que muda é que a professora Bertha lida com
conhecimentos da biologia que possibilitam exemplificar o que esta sendo estudado,

como € o caso das plantas.

O professor Casemiro, que lida com uma disciplina relacionada com “fazer
corporal” e a vivéncia de diferentes praticas corporais, tais como o esporte, a luta, a
ginastica, por exemplo, tem uma conduta singular devido a necessidade de utilizar um

espaco fisico que a escola ndo possui.

[...] primeiro dou aula em sala para explicar aos alunos como vou
fazer com aquele contetdo. Eu vou para sala primeiro e explico que
vamos fazer no dia, ai eu dou um tempo para os alunos trocarem de
roupa, porque a gente ndo tem vestidrio na quadra, entdo tem que
trocar de roupa aqui no IF, depois a gente desloca, nds ndo temos
uniforme e ndo é cobrado, mas é cobrada uma roupa apropriada para
fazer o exercicio fisico. Dentro do contetdo que eu utilizo, por
exemplo, o ensino de esportes, eu trabalho a metodologia de ensino
baseada em jogos, eu ndo trabalho muito parte técnica
especificamente, mais o aprendizado da técnica por meio dos jogos e,
no final da aula, nos ultimos vinte, trinta, quarenta minutos, eu faco o
jogo mesmo, a parte coletiva do jogo. (PROFESSOR CASEMIRO).

Como a escola ndo possui gquadra poliesportiva, o professor ministra grande

parte das aulas em uma quadra emprestada. Como essa quadra fica em uma distancia
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aproximada de um quilémetro da escola, o professor tem que se deslocar com a turma
para ministrar a aula. E importante destacar que esse processo influencia na forma como
o professor organiza a aula. Primeiro, ele explica o que sera realizado ainda em sala de
aula e depois se desloca com a turma para a quadra. Quando questionado sobre a acéo

do deslocamento, o professor respondeu:

Sempre vamos juntos, sempre marco na portaria. Eles (estudantes) ndo
saem do campus sem eu estar junto. Entdo eles véo para o banheiro,
trocam de roupa e j& véao direto para a portaria, assim que chegam
todos, nds deslocamos juntos, tanto a ida quanto a volta. A gente faz
esse deslocamento juntos porque a maioria € menor de idade e se um
aluno demorar no banheiro, ele ndo estiver pronto quando estivermos
saindo, ele ndo pode ir sozinho, ele fica, ele é barrado na portaria e
ainda toma uma adverténcia. (PROFESSOR CASEMIRO).

Outro aspecto importante para ser pontuado é que, pela situacdo de
deslocamento para fora da escola, isso acarreta para o professor um cuidado maior com
os estudantes, pois eles vdo estar em um ambiente que ndo € da escola. Assim, 0
professor se vé responsavel pela seguranga dos alunos e procede com condutas para
assegurar a integridade fisica deles. Considera-se a auséncia da quadra como uma
infidelidade do meio enfrentado pelo professor que tem de se deslocar para outro

ambiente fora da escola.

Os professores entrevistados, de um modo geral, utilizam como estratégias de
ensino aulas expositivas dialégicas. Alguns professores também promovem debates
entre os estudantes e utilizam atividades de carater pratico e outros professores realizam
exposicao de contetido, como teorias e resolugdo de exercicios relacionados a teoria que

foi aprendida.

4.3.4 A avaliacdo da aprendizagem

No tocante a avalicdo, os professores indicaram que utilizam diferentes
instrumentos para avaliar a aprendizagem dos estudantes. De um modo geral, 0s
instrumentos utilizados sdo: prova, atividades em sala, trabalhos de carater pratico ou

tedrico, entre outros.

O professor Alvaro utiliza a prova escrita como instrumento de avalia¢do, sendo
que sdo realizados dois tipos: um considerado mais objetivo e outro menos objetivo,
considerado mais flexivel: “[...] A avaliagdo, as vezes, pode ser aquela avaliagdo mais

objetiva, entdo é mais na base do decoreba mesmo, mas eu tenho liberdade para elaborar
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essa avaliacdo o mais flexivel possivel, ndo tem imposicdo em relagcdo a questdes, é a
meu critério” (PROFESSOR ALVARO).

De diferente modo, a professora Cecilia procura utilizar diferentes instrumentos
de avaliagédo para compor a nota dos estudantes por trimestre, tais como a prova escrita,

questionario, uma atividade que é encaminhada durante a apresentacéo do contetdo.

Em cada trimestre, eu dou quatro avaliacdes diferentes. A gente tem
uma atividade a distancia, o nosso curso é 20% a distancia, entdo
temos a plataforma moodle na qual temos sabados letivos que tem que
colocar alguma atividade, alguma coisa para langar como aula dada,
ndo é colocar um artigo l& ndo, eu tenho que colocar um questionario,
uma coisa que realmente, entre aspas, dé um trabalho para o aluno.
Entdo, eu sempre gosto de colocar questionario, esse com peso dois,
esse questionario que eu sempre coloco 15, 20 questdes. Eu também
tenho essas atividades que te falei que toda a aula que eu explico o
contetldo no encontro seguinte eu visto as atividades, também tem
peso 2, e eu anoto em uma planilha minha quem fez e quem néo fez. E
eu tenho mais duas provas com peso 3 cada uma, uma no comeco do
trimestre e outra no final do trimestre, entdo somando tudo isso vai dar
uma nota dez (PROFESSORA CECILIA).

A professora enfatiza o instrumento de avaliacdo que deve ser realizado pelo
moodle, o ambiente virtual, sendo que essa pratica foi sinalizada por grande parte dos
entrevistados. Aqui se percebe como uma organizacdo do Campus Formador influencia

diretamente no trabalho desenvolvido pelos professores.

A professora Bertha utiliza como instrumentos a prova escrita, o trabalho
pratico, composicdo artistica de parddia, questionario e relatorio. A professora informou
que utiliza em trabalhos praticos outros tipos de instrumentos de avaliagdo, como 0
relatorio fotogréafico. O Professor Casemiro procura utilizar como instrumentos de
avaliacdo a participacdo nas aulas, avaliacdo escrita e atividades que sdo enviadas pela

plataforma de ensino a distancia.

A avaliagdo eu divido em trés partes: 30% da nota s&o as atividades
que eles tém que fazer no moodle, que é a plataforma da EAD, ensino
a distancia. Eu passo as atividades e eles devem fazer, sdo seis aulas
por trimestre, que tem que ser em EAD, entdo essas seis aulas eu
passo atividades e eles fazem, sdo avaliados esses 3 pontos. Outros 3
pontos sdo de participacgdo, entdo, é questdo de presenca e participacdo
na aula. Ndo adianta somente estar presente, ele tem que participar
também. Nao é cobrada a parte de gesto técnico, de exceléncia
técnica, mas é cobrada a participagdo e 0s outros quatro pontos, ai
sim, € uma avaliacdo que pode ser escrita, pode ser uma apresentagdo
em forma de seminario, depende muito do contetdo, pode ser um
trabalho, entdo a minha avaliacdo é feita desse jeito (PROFESSOR
CASEMIRO)
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No caso do professor Casemiro, este utiliza como instrumentos uma atividade na
plataforma do ensino a distancia, a participacdo nas aulas e um outro tipo de
instrumento de avaliacdo que pode ser escrito, uma apresentacdo como seminario.
Porém, como o professor relatou, depende do contetido que esta sendo ministrado. E
interessante observar no depoimento do professor que questdes concernentes ao
componente curricular e ao conteldo que trata estdo relacionadas com a avaliagdo. A
educacdo fisica € um componente curricular que durante parte de sua histéria foi
influenciada pela tendéncia pedagodgica do tecnicismo, com preponderancia do esporte.
Esse movimento acabou contribuindo para que professores cobrassem em suas aulas a
perfeicdo do gesto técnico de seus alunos. No entanto, esse movimento foi criticado no
contexto académico da area, principalmente por enfatizar em suas aulas a exigéncia dos
aspectos técnicos do fazer corporal ou do gesto esportivo. O que parece é que 0
professor assume essa critica, o que influencia em sua avaliacdo, e em sua forma de
ensino. Observa-se, portanto, que a constituicdo histérica do campo disciplinar possui
influéncia na forma como o professor avalia suas aulas. Além desse aspecto, a norma
referente a organizacdo da escola, de utilizar um instrumento de avaliacdo relacionado a

EAD, é outra influéncia no sistema de avaliacdo utilizado pelo professor.

O professor Celso procura encaminhar a avaliacdo aproximando-se, segundo ele,
do ambiente de trabalho. Sendo assim, aplica avaliacdo de consulta em dupla, sendo que

a formacdo da dupla ndo é realizada pelos alunos, e sim pelo professor.

Bom! Eu tento tornar a avaliagdo proxima do ambiente de trabalho,
entdo primeiramente de consulta, dificilmente um programador
trabalha sem ter internet do lado, entdo decorar comandos, tal, néo,
tudo de consulta, internet quando ele precisar, ok. Segundo, de dupla,
pois normalmente se trabalha com parcerias, tem outros
programadores do seu lado, te ajudando, te auxiliando. S6 que nesse
esquema de dupla eles ndo escolhem as duplas, o computador, que
tem o algoritmo, que escolhe a dupla, porque vocé ndo escolhe com
guem vocé trabalha, entdo o grau de afinidade mesmo vocé nao tendo,
voceé vai ter que trabalhar, vocé vai ter que conviver com essa pessoa e
propor solucdo para resolver o problema, no mercado, é assim que
funciona. E a questdo de trabalhos, todos em sala de aula, dificilmente
uma empresa libera vocé para ir trabalhar em casa para entregar na
outra semana, entdo a gente faz tudo em sala de aula resolvendo tudo
em sala de aula. (INSTRUCAO AO SOSIA — PROFESSOR CELSO).

A forma como o professor “pensa” seu modo de avaliar e o justifica ¢ feita
procurando relacionar o mundo do trabalho a Informatica, campo profissional em que

ele leciona. Como ja foi informado em outros momentos desta tese, os professores de
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disciplinas técnicas procuram em seu processo pedagogico, sempre que possivel,

relacionar os contetidos das aulas com o mundo do trabalho.

A professora Aparecida utiliza diferentes tipos de instrumentos de avaliacéo,
como a prova escrita, atividades em sala de aula, lista de exercicios, de forma proxima
do professor Florestan, que utiliza a prova escrita, trabalhos com apresentacdo oral ou
escrito, participacdo em sala de aula, por meio de atividades no ambiente virtual para
serem realizadas a distancia.

O meu processo de avaliagdo eu divido em quatro partes. Uma das
partes € uma avalicdo escrita, que eu necessariamente todo trimestre
eu passo pelo menos uma avaliagdo escrita; faco também trabalhos,
seja apresentacgdes, ou trabalhos escritos; também cobro a questdo da
participacdo em sala através de exercicios que eu passo em sala para
que eles executem, uma forma de mensurar a participagéo e, por fim, a
gente tem o moodle, 0 ambiente virtual de aprendizagem que a gente
usa como complemento da carga horaria e como complemento de
matéria. Esse ambiente de aprendizagem normalmente eu gosto de
subir um pouquinho o sarrafo, gosto de tira-lo da zona de conforto, eu
passo alguns artigos cientificos relacionados a area para que eles
vejam que o mundo ndo é s6 aquilo que eles estdo estudando, existe
algo além. Peco para que eles analisem, peco para que eles deem um
ponto de vista sobre aquelas questdes que eu passo 4, cobro questdes

também com um nivel um pouco mais elevado para que eles tenham
um trabalho de pesquisar. Entéo, eu divido ai nesses quatro itens.

E importante observar que o professor utiliza como exercicio de avaliacdo pelo
ambiente virtual atividades de andlise de artigos cientificos. Todos os professores
indicaram que utilizam atividades a serem encaminhadas a distancia como um dos
instrumentos de avaliacdo. Isso acontece porque € uma exigéncia da instituicdo que 20%
da avaliacdo deva ser realizada por meio do EAD, o que confirma, como ja foi

afirmado, a influéncia da organizagéo da escola no trabalho docente.
4.4 Analise da atividade de trabalho docente no contexto da aula

Além dos aspectos analisados referentes ao trabalho docente no contexto da
aula, foi analisada a atividade de trabalho. Para a observacdo, foram escolhidos dois
professores (Bertha e Celso), sendo um que ministra disciplina relacionada com o
nacleo comum (Biologia) e um que ministra disciplinas do nacleo profissional (Logica
de Programacao e DAMA). O proposito deste exercicio foi de “observar mais de perto”
0 desenvolvimento da atividade desses professores e assim poder analisar a

complexidade dos processos que atravessam as situacoes reais de trabalho.
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Ao total, foram observadas oito aulas, sendo quatro ministradas pelo professor
Celso e quatro pela professora Bertha. As observacOes das aulas do professor Celso
foram realizadas em 13 de marco do ano de 2018. Foram observadas as aulas da
disciplina “Loégica de Programagdo” na turma do 1° ano e da disciplina “DAMA?”, na
turma do 3° ano, ambas do curso de Informética para a Internet. A observacdo das aulas
da professora Bertha aconteceu no dia 19 de marco de 2018, sendo que foram
observadas as aulas da disciplina “Biologia” do 1° e 2° ano do curso de Eletrotécnica.
As turmas apresentavam, aproximadamente, 20 estudantes, com a excec¢do das turmas
do 1° ano de Eletrotécnica, que apresentavam, aproximadamente, 30 estudantes e a
turma de Informatica Internet do 3° ano, que apresentava, aproximadamente, 15

estudantes.
4.4.1 As aulas de Biologia

A disciplina Biologia, no 1° e 2° ano do curso Técnico Integrado em
Eletrotécnica, possui um total de 90hs de carga horaria, com 72hs desenvolvidas de
forma presencial e 18hs a distancia, sendo que no 1° ano o seu objetivo é: “Conhecer as
relacfes dos seres vivos com o0 ambiente e alguns problemas ambientais e na saide, bem
como reconhecer aspectos gerais da organizacdo celular, dos principios de classificacdo
biologica e organizagdo histologica dos seres vivos”. No 2° ano, 0 objetivo é: “Conhecer
os principios de classificacdo e organizacdo anatdmica dos seres vivos enfatizando o
corpo humano, bem como as relacdes desses seres com 0 ambiente e as possiveis

implicagdes ambientais e na saude”.

Os temas que compdem a ementa estdo articulados com o objetivo da disciplina

em cada série e sdo, a saber:

e 1° ano: ecologia: conceitos gerais, relacdes ecologicas, transformacdes dos
nutrientes e educacdo ambiental; nocBes de saude; histologia animal; no¢des de
embriologia e citologia; historia da ciéncia e classificagdo dos seres Vivos;
nomenclatura cientifica; evolucdo - teorias sobre a origem da vida, ideias
evolucionistas e evolucdo bioldgica;

e 2° ano: organizagdo celular; classificacdo dos seres vivos; parasitologia —
patologias humanas; biologia vegetal — taxonomia, sistematica, histologia,

fisiologia; anatomia e fisiologia humana e comparada.
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Durante o 1° trimestre, periodo em que foram realizadas as observacdes das
aulas, foram abordados os seguintes temas no 1° ano: conceitos basicos em ecologia;
fluxo de energia e transformacdes dos nutrientes; dindmica de populacdes e relagdes
ecologicas; sucessdo ecoldgica; biomas brasileiros e mundiais; problemas ambientais e
algumas solugdes”. As aulas observadas tiveram como tema: “relacdes ecologicas” e, N0
2° ano: anatomia e fisiologia do sistema reprodutor/urinério, sanguineo, cardiovascular,
imunolodgico, respiratorio, muscular, esquelético, nervoso e exocrino. As aulas

observadas tiveram como tema: “métodos contraceptivos”.

As aulas observadas transcorreram em salas de aula em que os estudantes estéo
organizados em carteiras dispostas em filas. As salas possuem uma mesa para uso da
professora e um quadro branco localizado na parte da frente da sala. De um modo geral,
as aulas observadas nas duas turmas apresentaram uma organizagdo em trés momentos:

a) introducéo da aula; b) desenvolvimento e c) concluséo.

Na introducdo das aulas, a professora procura “preparar” os estudantes a se
engajarem para o trabalho de aprendizagem, questionando sobre duvidas e relembrando
o0 contetdo que foi “trabalhado” na aula anterior”. No desenvolvimento, a professora
apresenta o tema principal da aula, realizando uma aula expositiva de forma dialogada.
E a conclusdo se refere ao fechamento da aula com encaminhamentos do que sera

realizado nas aulas seguintes.

A professora possui como caracteristica a relacdo afetuosa e préxima com o0s
estudantes, o que contribui para que a aula transcorra sem maiores problemas. Ela
sempre sSe preocupa em cumprimentar os estudantes e dar atencdo quando eles

participam dos momentos de dialogo das aulas.

No 1° ano, a professora inicia a aula questionando sobre possiveis duvidas
relacionadas ao trabalho experimental que a turma esta realizando. Trata-se de uma
atividade encaminhada pelo ambiente virtual (moodle) em que a turma deveria construir

e manusear uma composteira®. Bertha procura responder cada divida apresentada de

% O trabalho é denominado: “Minha composteira, minha Vida” e a turma deve construir e
manusear uma composteira doméstica. Nesse processo, 0s estudantes devem: obter as
orientagdes de construgdo e manuseio da composteira; ler textos, assistir a videos sobre o tema,
resolver questionarios e postar comentarios sobre a atividade no forum. Todas essas atividades
deverdo ser realizadas no ambiente virtual. Ao final, os estudantes devem realizar uma producao
de relatério fotogréafico sobre a composteira domeéstica. A atividade esté relacionada ao tema:
“Ecologia: conceitos basicos de ecologia e biomas”. Composteira: é um equipamento utilizado
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forma que todos os estudantes estejam atentos a discussdo do tema e participem dela,
esse € um importante valor para a professora. Com a turma do 2° ano, o procedimento
na introducdo € um pouco diferente, embora o objetivo tenha sido o mesmo. A
professora relembra com os estudantes o assunto que foi tratado na aula anterior (ciclo
menstrual) e informa o tema que sera tratado no dia (métodos contraceptivos). Ao
anunciar o tema, que provoca certa euforia da turma, os estudantes comegam a

apresentar diversos questionamentos e também brincadeiras.

A introducdo da aula constitui-se como momento significativo da atividade de
trabalho da professora, pois ela procura mobilizar os estudantes para a atividade de
trabalho. Assim, a atencdo e a participacdo da turma constituem-se como um importante
valor do trabalho pedagdgico realizado. Com a turma do 1° ano, as ddvidas apresentadas
pelos estudantes contribuem para que eles se mobilizem para a atividade (de
aprendizado). Nessa ocasido, a professora coloca-se em atividade de trabalho em
conjunto com os discentes. Solicitar que os estudantes apresentem suas duvidas sobre o
trabalho experimental faz com que eles voltem a atencdo para a professora e o seu
trabalho pedagogico. Na referida acdo, a professora também possibilita a circulacéo do
valor de saber ouvir, saber falar, aceitar diferencas de pensamentos e opinides.

Outro importante aspecto desse momento da aula é que, durante a apresentacédo
das duvidas, os estudantes, por vezes, apresentam perguntas variadas sobre diversos
temas e conceitos que constituem um grau de imprevisibilidade, de infidelidade do
meio, que exigem renormalizacdes por parte da professora. A infidelidade do meio
mobiliza a professora a recorrer e explorar diferentes conceitos, temas e conhecimentos
cientificos, relacionados as ciéncias bioldgicas e a outras areas do conhecimento (ciclo
da vida, bioma do cerrado, elementos quimicos, composi¢do quimica do solo, entre
outros temas). Outro aspecto é que a professora ndo se limita apenas em responder as
perguntas. Ela leva os estudantes a fazer analises, questionando-os. E ainda apresenta

analises e conclusdes que contribuem para as analises realizadas pelos estudantes.

Para enfrentar essa situacdo, a professora se vale de um patrimonio de saberes.
Entra em jogo, entdo, os saberes formais ou académicos e 0s saberes investidos
(SCHWARTZ, 2010). Na perspectiva ergologica, Schwartz (2010, p.44) utiliza uma

para a realizacdo da compostagem, que pode ser entendido como um processo biolégico natural
em que 0s micro-organismos, como fungos e bactérias, sdo responsaveis pela degradacdo de
matéria organica, transformando-a em himus, um material rico em nutrientes e fértil.
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distingéo entre dois tipos de saberes, os formais e os investidos. Os saberes formais séo
aqueles “que podem ser definidos e relacionados com outros conceitos
independentemente das situagdes particulares” (lbid., p.44), como o0s saberes
académicos, por exemplo, os conceitos cientificos. Ja os saberes investidos referem-se a
especificidade da competéncia adquirida na experiéncia. “Sao saberes que ocorrem em
aderéncia, em capilaridade com a gestéo de todas as situagdes de trabalho” (p.44), sendo

adquiridos nas trajetorias individuais e coletivas singulares dos sujeitos.

Como se pode observar, o enfrentamento das infidelidades do meio constituem-
se como um momento de circulacdo de valores, saberes, historia que possibilita que esse
momento, como experiéncia profissional, seja de aprendizado e de formacao
(SCHWARTZ, 2003, 2010). Essa premissa possibilita pensar que o corpo ndo apenas
recorre & historia para enfrentar as infidelidades, ele, ao realizar essa acéo, também “faz
histéria” na atividade (SCHWARTZ, 2002, 2003). E importante ressaltar que o
envolvimento da professora se da por inteiro, como “corpo-si” — que vai do mais
bioldgico ao mais cultural, que perpassa o intelectual, cultural, o fisiologico, muscular,
0 sistema nervoso (SCHWARTZ; DURRIVE, 2007, p.44). Nessa perspectiva, 0 corpo
registra e incorpora, as vezes de forma imperceptivel, esse patriménio. (SCHWARTZ,
2003, 2010).

A introducgdo das aulas € o momento em que Bertha se coloca em atividade em
conjunto com os estudantes, sendo uma importante etapa da atividade de trabalho da
professora. No entanto, conversas paralelas e desatencdo dos estudantes, que interferem
na atividade do professor, surgem como outro tipo de infidelidade do meio, que devem
ser geridos pela professora. Ela, entdo, intervém procurando retomar a aten¢do da turma,
utilizando vérios recursos, como a linguagem verbal e, inclusive, 0s gestos corporais.
Uma situacdo observada chama atencdo. Logo ao inicio da aula, apds um
guestionamento, a turma se dispersa, fica desatenta e em conversa. Nesse momento,
uma estudante solicita para sair (ir ao banheiro) e se levanta. Como a solicitacédo
acontece a poucos minutos do inicio a aula, a professora lanca um olhar, a estudante
percebe que recebeu a negativa, desiste de sair da sala e senta em sua carteira. Logo
apos, chamando a atencdo da turma de forma verbal, mas utilizando gestos corporais
que confirmam sua seriedade e urgéncia em concluir a explicacdo, a professora retoma a
atencdo da turma. E interessante observar a leitura que a professora realiza da situacao,

que s6 foi possivel devido ao conhecimento que possui da turma. Ela, entdo, enfrenta
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uma complexa situagdo formada, pelo menos: a) pelas infidelidades do meio (conversa e
desatencdo generalizada da turma, solicitacdo de estudante para sair da sala); b) as
diferentes e normas antecedentes, explicitas ou ocultas, objetivas ou subjetivas (tais
como normas gestionarias, cientificas, pedagogicas, entre outras; por exemplo, o fato de
a professora precisar sanar as ddvidas dos estudantes para poder iniciar a exposic¢ao do
conteido do dia se constitui como uma norma). A professora precisa, portanto, achar
uma maneira de lidar com essa situacdo, gerir essa infidelidade, renormalizar. Essa
gestdo € realizada pela dramatica do uso de si, recorrendo a historia, aos seus valores,
(SCHWARTZ, 2003, 2007). Por exemplo, para langar o olhar para a estudante que
levantou e realizar as acOes para silenciar a turma era preciso conhecé-los; a urgéncia
em concluir o momento em que a aula estava para prosseguir e a importancia dada ao
siléncio e atencdo da turma podem ser considerados como valores constitutivos da
professora. Assim, chamando a atengdo da turma com o uso mesclado de linguagem
verbal e corporal, a professora retoma a atencdo pretendida. Aqui se percebe como a
atividade é permeada de historia, saberes e normas que parecem estar de forma
interligada (SCHWARTZ, 2003, 2010, 2014).

Ap6s o momento inicial da aula, a professora encaminha para o
desenvolvimento da aula. Com a turma do 1° ano, a professora pretende utilizar o
datashow. Entretanto, quando prepara 0 equipamento e confere a imagem projetada,
identifica um problema: a imagem ndo esta nitida (estd com um tom amarelado que
dificulta a visualizagdo da turma). Ndo satisfeita com a projecdo, procura corrigir o
problema, mas ndo consegue. Com mais essa infidelidade e o dilema sobre o que fazer,

a professora decide prosseguir a aula, mesmo com a imagem projetada ruim.

A exposigdo é realizada com a utilizacdo de diversos instrumentos e acoes.
Sendo assim, ela utiliza o datashow para projetar figuras e um resumo em tépicos do
contetdo ministrado; também se vale do “ditado” para que os estudantes anotem no
caderno os topicos centrais do conteudo. Ainda faz uso da lousa para anotar conceitos e
ideias utilizadas em sua exposicdo. Durante as explicacOes, a professora sempre procura
apresentar situacdes do cotidiano dos estudantes. No exemplo a seguir, a professora
“cria” uma historia (situagdo) em que insere a Si mesma e uma estudante da turma como

personagens da narrativa para explicar um conceito.
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Eu e a Maria® dividimos uma casa e ai tem um pedaco de bolo de
chocolate dentro da geladeira e eu quero comer e ela também e somos
bem egoistas e comecamos a brigar e ela comeu o pedaco do bolo e
nem dividiu comigo. Essa relacdo € intraespecifica. O que é
intraespecifica: n6s somos da mesma espécie, certo? (PROFESSORA
BERTHA)

Além de tentar articular sua explicagdo com o cotidiano, a professora procura

contextualizar o conteudo com a realidade dos estudantes (por exemplo: ao falar das

relagOes entre os seres vivos, ela escolhe animais do contexto dos estudantes). Segundo

a professora, ela desenvolveu esse conhecimento no contexto do seu trabalho e a partir

de estudos. Quando ela foi questionada sobre a mudanca de ensinar os conteddos em

sala, ela respondeu:

Professora: (...) melhorei ao longo dos anos, porque quando eu entrei,
eu comecei em sala com dezessete anos, eu achava que todo contetdo
gue estava listado, por exemplo, de um livro eu tinha que trabalhar.
Entdo, a mesma énfase que eu dava para 0s mamiferos eu dava para o
equinodermo, que sdo esses animais marinhos. Entdo, o que eu fui
percebendo? Eu fui tentando trazer desses contelidos, o que eles usam
no dia a dia, 0 que é mais importante, o que influencia realmente na
vida do educando, para ndo ter essa questdo de ter contelldo muito
vazio, muito técnico e que realmente ndo influencia em nada.

Sosia: Essa reflexao que vocé fez...?

Professora: Foi ao longo dos anos (...). Sala de aula e estudo. Estudo,
vida, por exemplo, ao longo do tempo a gente deixa de usar algumas
coisas que ndo sdo importantes que a gente vé no dia a dia que séo
importantes para o aluno compreender, entender, por exemplo, eu vou
trabalhar sistema sanguineo, eu trabalho com exame de laboratério
porque eles precisam saber comparar dados, eles precisam saber que
guando uma pessoa diz que tem anemia usando um exame de sangue.
No comeco eu ndo dava conta de fazer isso porque acho que eu néo
tinha base suficiente, eu ndo tinha contedo suficiente, ndo que eu
tivesse estudado pouco, mas como todo ano eu sempre estou lendo,
estou estudando, vocé vai formando novas formas de ensinar que sao
melhores. Foi o tempo de sala de aula mesmo. (INSTRUCAO AO
SOSIA — PROFESSORA BERTHA)

No relato da professora, os saberes formais e investidos contribuiram para sua

mudanca de pratica. Para Schwartz (2010, p.45), esses saberes estdo articulados em uma

relacdo de interfecundacao, no dispositivo de trés polos. Outra estratégia utilizada pela

professora para instigar a participacdo e o envolvimento da turma € a realizacdo de

questionamentos. Em uma situagéo, é projetada uma imagem na tela e é apresentado o

tema que serd tratado: “Vamos falar dos cupins. Ok, alguém sabe falar alguma coisa

6 Os nomes dos estudantes apresentados séo ficticios.
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sobre 0 cupim? ” (PROFESSORA BERTHA). Em outro momento, explicando sobre

uma espécie de cupim, a professora questiona:

Professora Bertha: - O que vocés sabem falar dessa espécie?
Estudante: - Eles comem madeira.

Professora Bertha: - Eles comem madeira? Vocés sabiam que os
cupins tém protozodarios que decompBem a matéria para ser digeridos
por eles? Entre o cupim e o protozodrio, que tipo de relacdo existe:
harmoénica ou desarménica?

Estudantes: - Harmonica.

Com esse “jogo” de perguntas ¢ respostas, a explicacdo prossegue com
articulacdo de diferentes temas. Com as estratégias utilizadas pela professora e a
interacdo com os estudantes, a aula se torna dindmica e rica em saberes. E interessante
ressaltar que nas instrugcdes ao sosia a professora apresentou essa caracteristica de suas

aulas. Quando o sosia questiona como deve se portar durante as aulas, ela respondeu:

Soésia: - E como devo me portar durante a aula?

Professora: Como eu falei, depende do tipo de aula, depende do
contetdo, mas geralmente eu divido esse conteldo em varias partes,
eu nunca passo um quadro cheio, por exemplo, eu coloco algumas
palavras, vou explicando sobre aquele material, paro, espero eles
comentarem, por eu ter essa postura aberta as minhas aulas séo muito
dinamicas eles falam muito, principalmente sobre o contetdo, a gente
troca muita informacdo. Eles dizem! - Ah eu percebi isso professora,
eu vi que a minha samambaia esta desta maneira, e a gente vai
conversando, vai trocando conteldo desta maneira mesmo, passo no
guadro um pedacinho e eles comentam e eu comento, eu Mostro
alguma coisa, eles contam curiosidades em cima desse conteudo.

Sosia: - E uma aula bem dialogada?
Professora: Muito, muito mesmo. A biologia permite essa troca.
(INSTRUCAO AO SOSIA: PROFESSORA BERTHA)

Com o conjunto de acdes, a professora consegue mobilizar a atencdo dos
estudantes para o tema. No desenvolvimento da aula, utiliza uma série de estratégias,
como explicacéo, didlogo mediado por questionamentos, projecdo de imagens, anotacdo
de conceitos no caderno. Todo esse processo acontece em momentos nos quais as
infidelidades do meio, o debate de normas, os valores, a histéria e a producao de saberes
proporcionam erigir uma dimensdo do trabalho que é pouco explorada, considerada

invisivel.

Com a turma do 2° ano, a professora utiliza outras estratégias para realizar a

exposicdo do conteudo. Ela distribui um material impresso sobre o tema da aula:
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métodos contraceptivos (o texto utilizado encontra-se no anexo V). Apos a distribuicdo
do texto, é disponibilizado determinado tempo para que os estudantes possam fazer a
leitura. Ao ler o texto, alguns estudantes informam a professora que ndo tém
conhecimento sobre alguns métodos contraceptivos apresentados no texto. Entdo, a
professora responde dizendo que ela vai verificar o que eles sabem e o0 que ndo sabem

sobre o tema.

Sobre o desenvolvimento da aula, existe certa semelhanca com a forma que foi
realizada com a turma do 1° ano, mas foi possivel perceber certa diferenca. Se 14 a
professora explicava o conteudo e durante sua explicacdo questionava os estudantes, o
gue os mobilizavam a participar e se envolver com a aula, aqui a professora realiza sua
explicacdo a partir das duvidas apresentadas pelos estudantes a partir do texto que foi
apresentado. Entdo, eles devem ler o texto e apresentar ddvidas. A partir dos
questionamentos, a professora realizava a explanacdo de diversos temas. A leitura do
texto € uma atividade de trabalho realizada pelos estudantes que possibilita que eles
coloquem o saber cientifico apresentado em confronto com aquilo que possuem de saber

sobre o tema. Essa acdo possibilita uma ebulicdo de questionamentos e duvidas.

Apds responder a pergunta, a professora inicia sua explanagdo sobre o tema da
aula. Ela convida a turma a participar por meio de perguntas: “Entdo, o que ¢
concepgdo? A professora também faz outros questionamentos e solicita a participacao
dos estudantes por meio da utilizacdo de gestos corporais: “Pergunta: Vocés leram?
Quem conhece todos os métodos (contraceptivos) que estdo aqui levanta a méo.”
(PROFESSORA BERTHA). Mais uma vez, ela procura colocar os estudantes em
atividade para que possa, também, fazé-la. Dessa vez, recorre ndo apenas as respostas
verbais, mas a acdes gestuais para a participacdo dos estudantes. Mais uma vez, a

circulacdo de valores e saberes se faz presente.

Devido ao tema da aula ser de interesse dos estudantes e despertar curiosidade,
eles fazem varias brincadeiras, conversam entre si sobre o tema, apresentam muitas
duvidas para a professora, que responde prontamente. Ao final da discussdo, a
professora procura certificar se a duavida foi sanada. Percebe-se que, para Bertha,
responder aos questionamentos e verificar a compreensao que 0s estudantes apresentam
sobre as explicacdes se constituem como valores importantes. Em alguns momentos, ela

prefere responder aos questionamentos a prosseguir com o conteddo ministrado. A
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seguir, um trecho do dialogo de Bertha com os estudantes que demonstra sua
preocupacdo com a compreensao dos estudantes.

Professora: - Implante, vocés entenderam? Qual outro método que
vocés ndo conhecem?

Vaérios estudantes: - Adesivos

Professora: - Adesivo

Outros estudantes: - DIU

Professora: - Entdo vou falar do adesivo e falo do DIU

Percebe-se que esses valores acabam influenciando no caminho percorrido pela

professora em sua atividade. Aqui, ela resolve explanar acerca de dois métodos sobre 0s
quais os estudantes apresentaram duvidas. Outro aspecto evidenciado sobre a atividade
da professora € que nas respostas ela sempre procura exemplificar com situacfes do

cotidiano, assim como foi realizado com a turma do 1° ano.

Foi possivel observar também que gestdo da sala ndo é algo trivial, Bertha além
de se preocupar com a explicacdo do conteddo, também se preocupa com o ambiente,
que contribui com a atividade de ensino. Ao perceber que ha estudantes conversando ou
dispersos na aula, ela chama a aten¢do. Como ja foi informado, a professora é muito
atenciosa com os estudantes, agindo sempre de forma solicita, carinhosa e cuidadosa e
preocupando-se com a atencdo e participacdo dos estudantes nos didlogos. Como se
pode perceber na atividade de trabalho do professor, varios aspectos permeiam o

trabalho real.

A conclusdo das aulas € 0 momento em que a professora procura encerrar a sua
atividade de trabalho conjunto com as turmas. Com a turma do 1° ano, a professora
finaliza sua exposicao e se despede da turma de forma muito afetuosa. J& com a turma
do 2° ano, Bertha demonstra que a conclusdo das aulas se constitui também como
preparacdo para as proximas. A professora, entdo, entrega textos texto sobre o novo
assunto que sera tratado (desreguladores enddcrinos), para ser lido em casa, avisa sobre

o0 tema da proxima aula e solicita que a turma estude sobre o tema.
4.4.2 As aulas de Logica de Programacéo

A Lagica de Programagdo é uma disciplina de 135hs, com 108hs no formato
presencial e 27hs a distancia. O seu objetivo € proporcionar ao aluno uma nogdo do

funcionamento da ld6gica de programacdo e como essa logica pode ser aplicada
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computacionalmente e proporcionar o inicio do desenvolvimento de sistemas através de
uma linguagem de programagdo. Os temas tratados na disciplina sdo: Conceitos basicos
de algoritmos. Desenvolvimento de algoritmos: sintaxe basica; variaveis; tipos de
varidveis; operadores; estruturas condicionais; estruturas de repeticdo; variaveis
compostas homogéneas e heterogéneas; modularidade. A linguagem Java. Ambiente de
desenvolvimento. Estrutura minima. Introducdo a Classe. Acessibilidade de uma classe.
Tipos de dados primitivos. Variaveis. Operadores. Fungdes matematicas e de
manipulacdo de literais. Estruturas de controle (condicional; e repeticdo). Definicdo de

instancia. Métodos. Vetores e Matrizes.

As aulas observadas ocorreram no 1° trimestre, que possui como temas:
“Introdugdo a logica de programagdo; Representacdo de um algoritmo, esqueleto de um
algoritmo; Comandos de entrada e saida; Varidveis e tipos de variaveis; Operadores

aritméticos, relacionais e 16gicos e; Estruturas condicionais e de repetigao”.

As aulas observadas trataram de “Operadores Logicos” e transcorreram em sala
de aula. Essa sala possui carteiras escolares dispostas em fileira, uma mesa e cadeira

destinada a utilizagdo do professor, um quadro branco e uma lousa digital.

Ao entrar na sala, o professor é recebido por estudantes que informaram a
ansiedade sobre uma prova de matematica que deverdo fazer depois de aula Légica de
Programacdo. No primeiro momento, o professor inicia a aula, convidando a turma para
relembrar o tema que foi tratado na aula anterior e anuncia o tema que sera visto na

aula.

O professor escreve no quadro o conteddo a ser ministrado e os estudantes
copiam o contedo e conversam com ele sobre diversos assuntos, prova, reposicdo de
aula. Logo apos, o professor realiza a chamada dos estudantes e inicia a explica¢do do
contetdo que foi escrito no quadro. Nesse momento 0s estudantes permanecem atentos
a explicacédo e o professor procura dialogar com a turma, instigando a sua participacao.
Ele apresenta preocupacdo com a compreensao da turma e apos a explicagdo questiona

se os estudantes entenderam:

Professor: Até aqui, vocés entenderam quando usar uma expressdo
I6gica, um operador l6gico?

Um estudante: Situacdo relacional.
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Professor: Quando eu tenho uma situacéo relacional, t& OK. Voceés
entenderam que eu tenho trés simbolos que representam os operadores
l6gicos? Beleza, por enquanto “ta de boa”, né?!

De forma semelhante ao que aconteceu com a professora Bertha, o professor
Celso considera a particdo e a compreensdo dos estudantes sobre o0 que esta sendo
explicado um importante valor. Nesse momento, os estudantes apresentam ao professor
0 que eles compreenderam sobre o contetido ministrado. Esse feedback € utilizado para
avaliar a compreensdo da turma sobre a assimilacdo do contetdo, para que o professor
possa prosseguir (ou ndo) com o conteudo. Essa forma de caminhar com a turma é uma

das normas que ele estabelece no processo de ensino nas aulas.

Depois da explicacdo, o docente retoma a escrita no quadro e os estudantes
comecam a conversar sobre a prova do dia e afirmam que estdo com dificuldades no
contedo de matematica. Entdo, o professor inicia a explicacdo do que foi escrito no
quadro e solicita que eles escrevam em seus cadernos. A conducdo da explicacéo é por

guestionamento.

Professor: Olhando esta tabela, o que n6s temos de informacéo, olha
s6. Quando P for verdadeiro e quando Q for verdadeiro, se nos
usarmos o E ldgico o resultado é verdadeiro, certo? Se por acaso o
meu P for verdadeiro e o meu Q for falso no E l6gico P e Q passa a ser
falso, tudo bem? Se o P for falso e o Q verdadeiro?

Turma responde: Falso.
Professor Celso: E se o P for falso € o Q for falso no “E” 16gico?
Turma responde: Falso

Professor Celso: Ou seja, no “E” logico o resultado final s6 ¢
verdadeiro quando todas as expressdes forem?

Turma responde: Verdadeiras
Depois o professor resolve um exercicio como um exemplo, sempre com a
participacdo da turma. O professor procede da seguinte forma: questiona sobre as
respostas das operacOes realizadas e os estudantes respondem. A turma é bem
participativa. Logo ap0s, ele questiona se os estudantes compreenderam a tabela que foi

desenhada no quadro.

Professor Celso: Em relacdo a tabela, alguma duvida? Olhando
aquela tabela o que vocés podem me dizer? O que vocés podem
conceituar? Jodo olha pra tabela, que vocé pode me dizer da tabela? O
que vocé pode tirar de informacéo?

Jodo: S6 é verdade quando o P e Q for verdade.
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Professor Celso: Legal, perfeito. Leandro, olhando para a tabela, o
gue vocé pode dizer?

Leandro: “Hurum”.

Professor Celso: N&o sei se € isso, (0 professor responde em tom de
brincadeira e os estudantes sorriem). Lucas, 0o que pode dizer da
tabela, olha pra tabela e diz: eu posso dizer isso...

Lucas: Hum (pensando). Tipo, ... Quando “O” ¢ diferente sdo
diferentes, sempre vai dar falso. (Responde com voz baixa,
demonstrando inseguranca)

Professor Celso: Quando sdo diferentes sempre vai dar falso, Ok,
beleza! (O professor enfatiza o elogio, caracterizando o apoio a
estudante) Joana (a estudante ndo quer responder), ndo?

Joana: Por que tem o “ezinho”? (Ela decide participar, mas em vez de
de responder faz uma pergunta)

Professor Celso: Néo, na verdade é uma pergunta, vocé tinha que
fazer uma afirmag&o, mas tudo bem.

Estudante 3: Mas eu ndo sei. (Explica a estudante)

Professor Celso: Tudo bem, o “E” é o “E” l6gico. O mais importante
vocés pegaram, ele sé é verdadeiro quando o que? (Os estudantes
respondem e o professor ratifica): “quando tudo for verdadeiro e se
tiver uma proposicao falsa tudo sera falso”

Essa acdo descrita é rica, na qual se pode perceber a infidelidade do meio
(respostas inesperadas), as dramaticas do uso de si e acbes de renormalizacdes, a
historia coletiva (modos de fazer do professor — como a exposi¢cdo dialégica do
conteddo) e a historia que é escrita no trabalho real (por exemplo, o professor, para
instigar a participacdo dos estudantes durante a aula, procura incentivar o engajamento
individual e, a0 mesmo tempo, coletivo). Quando chama por nome, mobiliza outros
estudantes para o estado de vigilancia e atencdo (fato percebido pela mudanga de
postura e expressdo corporal, saindo de uma posi¢do mais relaxada para uma posicao
que expressa atencdo — corpo ereto). A forma como o professor consegue mobilizar a
turma é possivel porque ele, de certa forma, antecipa suas a¢des. O patrimdnio de saber
que € erigido no processo de interacdo professor-turma constitui como uma
“construgdo” de historias singulares em que o professor, a0 se apropriar dessa historia,
consegue “antecipar” suas agdes. Esse processo se da por meio de um complexo
processo em que normas antecedentes, dramdticas do uso si e outros “elementos”
atravessam a atividade de trabalho do professor.

Sem duavida, é por essa via que o fato universal da normaliza¢do toma

sua verdadeira dimensdo histdrica. Por essas cristalizacGes coletivas
entrecruzadas é que percorrem incessantes circulagdes de méo dupla
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entre as escolhas de sociedade, as politicas de Estado e de
comunicagdes de diversas ordens e as dramaticas individuais. E nessas
circulagbes que transitam entre meios de trabalho e de vida, que se
formam e deformam os valores que dizem respeito ao viver jutos. E ai
gue se comunicam sem descontinuidade a grande e a pequena historia.
(SCHWARTZ, 2016, p. 336)

Ao final desse momento, o professor retorna a escrita do contetdo a ser ensinado
e informa que vai tratar de outro operador 16gico (o “OU”). Os estudantes comegam a
copiar em siléncio, mas, depois de alguns instantes, alguns retomam o depoimento sobre

a ansiedade sobre a prova de matematica. Segue um pequeno trecho da conversa.

Estudante 1: Essa noite eu sonhei com essa prova.

Estudante 2: Pessoal, sem zoeira, essa noite eu sonhei que eu
desmaiava na prova.

Estudante 3: Professor, 0o que acontece se vocé tira zero em uma
prova e nota boa na outra?

Como a preocupacdo dos estudantes toma forma de infidelidade do meio, o
professor explica como funciona a organizacao das notas no campus e procura confortar
os estudantes e chama atencdo da turma para a explicacéo da tabela que esta no quadro,
a tabela “OU”. Pelo fato de a turma estar no primeiro ano e ainda em inicio de ano
letivo, eles possuem muitas dividas sobre a organizacdo da escola. Isso porque a turma

toda vem de outras escolas, predominantemente.

O professor retoma a explicagdo convidando os estudantes a tirar conclusdes em
relacdo a tabela que esta desenhada no quadro. Mais uma vez, ele procede dialogando
com os alunos, instigando-os para que interpretem a tabela que estd no quadro. E
interessante que o professor procura estimular a participacdo até de estudantes mais
timidos. Vérios estudantes comecam a participar da aula e o professor, ao perceber que

uma determinada estudante respondeu, procura instigar e valorizar sua participacao:

Professor Celso: Diga ai, Leticia.

Leticia: Nao, esquece.

Professor Celso: Esqueca ndo, vocé esta indo bem.
Leticia: Vocé nem ouviu o que eu falei.

Professor Celso: Ouvi o finalzinho, pode falar de boa.

Leticia: Sempre que um for verdadeiro o resultado no final vai ser
verdadeiro.

Professor Celso: E isso ai!
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Observa-se aqui o cuidado do professor em incentivar a estudante em apresentar
a resposta e valorizar sua participagdo. Como ja foi demonstrado, a participacdo e a
compreensdo dos estudantes sobre o que esta sendo ensinado € um importante valor
para 0 professor no contexto da atividade trabalho de ensino. Para Schwartz (1996,
2016), no que se refere a atividade de trabalho, existem pelo menos dois tipos de valores
bastante distintos, os valores quantificaveis ou dimensionaveis e os valores sem
dimensbes. Os primeiros estdo relacionados com a esfera mercantil, esses valores
podem ser um motivo, um objetivo, mas ele ndo é tecido na atividade, no momento em
que se avalia e 0 que mais vale a pena. A produtividade de determinada empresa ou a
procura em ganhar um bénus em uma empresa podem ser exemplos deste tipo de valor.
Ja os valores sem dimensdo sdo aqueles que ndo estdo relacionados a esfera mercantil.
Esses valores se referem aos bens que ndo sdo mensuraveis, tais como a salde, o bem-
estar, entre outros. No caso apresentado, a participacao dos estudantes e a sua atencéo se
constituem como um valor sem dimensdo para o professor Celso. Esses valores estdo
articulados com a ideia de “cristalizacdo coletiva”, isto €, para que um estudante
aprenda € necessario que ele preste atencdo as explicagdes e que participe da aula. Esse
valor, como se pode perceber, estd presente na atividade de trabalho da professora
Bertha.

Posteriormente, o professor resolve um exercicio no quadro como um exemplo
do conteldo ministrado. Mais uma vez ele o faz com a participacdo da turma. Essa acao
acontece em tom bem amistoso, 0 que é constante na relacdo entre professor e
estudantes. Entdo, ¢ encaminhado o ultimo topico da aula, o ultimo operador: o “NAO”.
O professor altera o conteddo no quadro e, durante esse processo, ele conversa com a
turma sobre o conteudo e explica quais sao 0s seus critérios no momento da correcdo da

prova.

O professor explica o conteldo, mais uma vez com a participacdo da turma.
Nesse momento, alguns estudantes fazem expressdes de ansiedade no sentido de que o

conteddo nao é facil.

Estudante 1: Meu deus!

Estudante 2: Como podemos fazer o sistema de autenticagdo usando
o NAO

Estudante 3: Professor, a minha cabeca deu pau.



220

O professor, sempre preocupado com a compreensdo dos estudantes, procura
sanar as davidas e, ao final da explicacdo, “convida” a turma a fazer um exercicio.
Enquanto o professor escreve o exercicio no quadro, os estudantes voltar a conversar,
mas o professor procura manter a atencdo da turma para resolver o exercicio:

Pessoal, tentem fazer um exercicio. Manuel, rapiddo, foco; Alexandre,
rapiddo, foco. Tentem fazer esse exercicio. Identifique em cada item
se o resultado final é verdadeiro ou falso, certo. Considere essas

quatro expressdes relacionadas. Vou dar um exemplo. (PROFESSOR
CELSO)

Entdo, o professor inicia o exercicio como exemplo, fazendo o primeiro item e
logo apds disponibiliza um tempo para que os estudantes resolvam os exercicios. O
professor, além de procurar mobiliza-los para a realizacdo dos exercicios chamando os
discentes pelos seus nomes, utiliza outra estratégia. Convida alguns para resolver

algumas atividades no quadro:

Professor Celso: Pessoal vamos chamar alguns voluntérios?! Isabela,
vocé faz o “b”, Eveline vocé faz o “c”’, Rafael vocé faz o “b”.

Rafael: Eu nem copiei, responde o aluno.
Professor: Jodo vocé faz a “e” e Gabriela faz a “g”.

Depois, o professor procura encorajar 0s estudantes a resolver 0s exercicios:
“pessoal pode errar a vontade, ndo tem problema ndo. Aqui ¢ aprendizado. Viu Lucas,
aqui tudo é permitido” (PROFESSOR CELSO). A resolugdo dos exercicios dos
estudantes no quadro se configura como um tipo de “avaliagdo” final, que autoriza a
concluir a aula. Se a turma compreendeu e conseguiu resolver a atividade proposta, o

professor podera concluir a aula.

Enguanto os estudantes resolvem os exercicios, o professor desliga o
computador e, logo apoés, eles se dirigem ao quadro e iniciam a resolucdo dos
exercicios. Logo apos, o professor, junto com a turma, corrige 0s exercicios e informa a

turma que se tiverem duvidas ele vai atender na proxima aula.

Ao final da aula, em conversa com o pesquisador, o professor informou que a
ansiedade da turma em relacdo a prova de matematica alterou o comportamento dos
alunos. Durante o intervalo, o docente se dirige para a sala dos professores e interage
com os demais professores conversando sobre diversos assuntos pessoais. Quando o

professor e o pesquisador iam se dirigindo para a observacgdo das aulas na turma do 3°
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ano, o professor informou que naquela aula ele teria um comportamento diferente,

permanecendo mais sentado.
4.4.3 As aulas de DAMA

DAMA é uma disciplina com a carga horaria total de 67 hs, sendo 54hs
presenciais, 13,5hs a distancia. Essa disciplina trata do desenvolvimento de aplicativos
para dispositivos moveis, como o androide. Ela aborda os seguintes temas: Integracdo
com WebServices; CustomComponents. Gerenciamento Eficiente de Fragments; Mapas

e GPS; Widgets; Sensores; Deploy de Aplicaces.

As duas aulas do componente curricular “DAMA” aconteceram na turma do 3°
ano. E uma turma com menos estudantes e eles estdo dispostos na sala de forma livre,

sendo que muitas fileiras das carteiras estdo desfeitas.

O professor, apds entrar na sala e cumprimentar a turma, liga o computador e a
lousa digital, e enquanto realiza tal acéo, relembra o que foi tratado na aula anterior,
procurando explicar os motivos de enfatizar determinados conteddos. ApoOs esse
momento, Celso pergunta aos estudantes se eles observaram a atividade que ele havia
encaminhado pela plataforma de ambiente virtual, depois informa que tinha planejado ir
ao laboratério, mas queria explicar como fazer uma atividade. Entdo, explica o que seré
feito nas duas aulas seguintes. E finaliza explicando que a turma terd mais que escuta-lo

do que fazer.

Hoje eu vou explicar o codigo da apostila. No moodle, se ndo me
engano, ja solicitei que vocés fizessem o exercicio no livro, pra ir
praticando. Alguém fez? (Siléncio e algumas risadas de
constrangimento). O professor logo conclui: - Beleza, vocés néo
fizeram, muito bem, parabéns. (PROFESSOR CELSO)

O professor questionou se o0s estudantes fizeram a atividade e a turma
permaneceu em siléncio, levando-o a inferir que eles ndo haviam feito exercicio. Ele

consegue ter essa percepcdo porque a histdria Ihe permite isso.

O professor explica os procedimentos na atividade a ser desenvolvida (a criacdo
de uma ferramenta de um aplicativo). A aula sera desenvolvida com projecdo das suas
acoes na lousa digital para que toda a turma participe e anote os procedimentos que
foram realizados pelo professor. Aqui, hd a observacdo realizada pelo professor ao
pesquisador — que vai permanecer sentado, pois sua agéo € especifica, ele vai entrar em

atividade de trabalho ao realizar esta acdo.
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Entdo, o professor liga a lousa digital e pergunta a turma se eles conseguem
enxergar, depois questiona se o ar condicionado esta ligado e vai procurar uma pessoa

para desliga-lo.

Logo depois, o professor procura agendar a data da avaliacdo. E, quando ele
anuncia que vai agendar a data da avaliacdo da turma, recebe em resposta reclamacéo da
turma e o argumento de que na data em que o professor gostaria de agendar a prova, ja
possui outra avaliacdo agendada (na instituicdo existe uma norma que estabelece um
minimo de avali¢cbes que podem ser agendadas em um mesmo dia — o professor tem
como prética ndo agendar sua prova em um dia em que a turma tenha outra avaliagéo
agendada). O fato apresentado pelos estudantes obriga o professor a tomar uma decisao.
Entdo, arbitra em decidir por: a) manter a data da prova; b) adiar a data da prova, ¢)
confirmar se no dia proposto por ele ja tem outra prova agendada. Entdo, o professor
decide verificar se existe uma avaliagdo agendada para o dia proposto e, ao fazé-lo,
identifica que ndo ha nenhuma avaliacdo agendada. Entdo, ele confirma a data da
avaliacdo, para o descontentamento de grande parte da turma. Esse fato exemplifica as
imprevisibilidades que podem estar presentes na atividade do trabalho que exige do
professor escolhas a todo o instante (SCHWARTZ, 2014).

Logo depois, o professor procura “mobilizar” os estudantes para a atividade que
vai desenvolver na aula. Ele diz: - Posso comecar entdo, vamos trampa? A expressao
usada pelo professor (vamos trampa: giria usada para designar o verbo trabalhar)
evidencia o valor que o professor expressa para que os estudantes se cologuem em
atividade junto com ele. Isso indica que o estudante realiza a acdo para que o professor
possa agir pedagogicamente. Ou seja, o professor entra em atividade de trabalho quando
0 aluno também o faz. Essa evidéncia também foi encontrada no estudo de Auarek
(2012).

Outro aspecto importante para o professor € o uso de algumas ferramentas, como
0 computador, o datashow e a internet. Quando ele vai iniciar a atividade, verifica que

nédo possui sinal de internet:

Deixa eu ver se retornou a rede. Pessoal se ndo retornou a rede, ndo
tem tem como fazer. Pessoal ndo tenho rede, isso € um péssimo
negécio? E um péssimo negdcio. Ndo teremos aula hoje. N&o é
possivel termos aula hoje sem Internet. Eu fago o codigo, explico o
codigo e a gente encerra por aqui, sem Internet ndo tem como testar.
(...) Deixa eu ver se retornou a rede, se ndo retornar vamos ter que
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alterar. (N&o tem rede de internet e depois de alguns instantes a rede
retorna). A rede voltou, mas esté oscilando. (PROFESSOR CELSO).

O professor permanece alguns minutos verificando se o sinal da rede se
estabiliza. A rede de internet, nas duas aulas observadas, apresentou-se como uma
importante infidelidade do meio que o “perSeguiu” durante varios momentos, com
quedas de sinal. E isso obrigou o professor varias vezes a parar a atividade para procurar
resolver esse “problema”. Em outro, procurou conduzir a aula com outro instrumento, o

emulador®, que ele pode utilizar sem a conexao da internet.

O professor explica o formato da atividade que sera realizada, que se refere a
explicacdo de um codigo (para criacdo de ferramentas em dispositivos moéveis®’) e
depois informa que realizara a testagem da ferramenta criada. A aula transcorre com o
professor explicando sobre o codigo e depois criando a ferramenta em seu computador.
O professor projeta no quadro a imagem da tela do seu computador, com a utiliza¢do do
projetor e a turma acompanha todo o procedimento, participando do processo, sendo

entdo uma atividade em conjunto.

Durante a aula, a turma permanece em siléncio, atenta as explicacbes e
demonstracdes. O professor procede de forma dialdgica, questionando os estudantes e
sempre demonstrando preocupacao sobre a compreensdo do que esta sendo explicado. O
professor convida-os a acompanhar a sua explicagéo:

Pessoal qual é a ideia desse exemplo aqui? No material, nds temos
dois cddigos. O primeiro diz respeito ao envio de dados, como se
encaminha um dado no servidor, o segundo mostra como vocé captura
esse dado. Como vocé pega esse dado do servidor e joga no seu
dispositivo movel, certo? Entdo essa é a ideia. Olhando aqui pra tela,

vocés conseguem identificar como seria essa tela? (PROFESSOR
CELSO)

A turma participa da aula, embora faca isso de forma diferente da turma do 1°
ano, em que a participacdo € mais intensa. Aqui a participacdo € menor, a turma € mais

quieta, ficam em varios momentos em siléncio, atenta ao professor.

Durante a aula, a internet oscila, cai e essa infidelidade o persegue na aula. O
professor, ao explicar como proceder na criagdo de determinada ferramenta, recorre a

leitura de uma documentacdo da empresa que indica os termos usados e 0s modos de

% Emulador se refere ao sistema de computagéo equipado para emular outro sistema.

67 Dispositivo mével é um computador de bolso que possui um sistema operacional e é capaz de
rodar aplicativos moveis. Alguns dispositivos mdveis mais comuns sdo: Smartphone; Console
Portatil; Ultra Mobile PC; Ultrabook; Notebook; entre outros.
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operacdo que devem ser seguidos. O professor explica sua a¢do: “Conhecer sobre uma
classe ou sobre um método, a melhor coisa que vocés fazem é procurar a
documentacao.” (PROFESSOR CELSO). Apos verificar, o professor define os métodos
a serem usados. Para criar funcdes em aplicativo, deve-se seguir protocolos e o
professor enfatiza para a turma que eles devem seguir o procedimento tal como é
apresentado no documento: “Pessoal, € assim? Sempre € assim. N&o tem nada que vai
alterar. Entdo, sempre que vocé for encaminhar algo para a internet, o que vocé precisa

fazer? VVocé precisa ter uma classe que vai fazer o qué? ... (PROFESSOR CELSO)

O professor se preocupa com a compreensdo da turma, e com a participacdo na
aula. Ele os convida a participar da aula: “Vamos entender esse pardmetro. Vamos
Evaldo, vocé vem comigo? (PROFESSOR CELSO). Em outros momentos, durante a
explicacdo, chama a atencdo dos estudantes com uma postura descontraida: “Eu chutaria

uma Coca-Cola, Isaias, que o progresso € esse cara aqui.” (PROFESSOR CELSO).

O professor faz uma programacdo de uma tela e, durante esse tempo, conversa
de forma amistosa com os estudantes. Em alguns momentos aborda contedos da
disciplina. E coloca para “rodar”, eles esperam algum momento para fazer “rodar” o
programa. Ele verifica se funcionou, mas o resultado deu negativo. Entdo, o professor
identifica o erro, corrige o equivoco e testa novamente. Dessa vez, verifica que deu
certo a ferramenta criada. O professor encerra a aula indicando que a préxima aula sera
no laboratério, que a turma tera de realizar um exercicio semelhante ao que foi realizado

por ele na aula e se despede da turma.

Mas por qual o motivo o professor realiza uma programacdo em sala com 0s
estudantes? Como ele sabe que os estudantes ndo sdo profundos conhecedores do oficio,
realiza essa acdo como um ato demonstrativo de — como fazer — como proceder em uma
programacdo de uma ferramenta, que, segundo ele, deve-se seguir rigidos protocolos. O
olhar que o professor lanca é para a pratica do trabalho. Essa ideia é reforcada pelas

InstrucOes ao Soésia, ao professor que indicou que a disciplina esta associada a pratica.

A atividade de trabalho constitui-se como uma atividade em conjunto, em que 0s
professores, ao entrarem em atividade de ensino, precisam que os estudantes se engajem
na atividade de aprendizado. Os estudantes ndo sdo passiveis a0 que se passa Nno
contexto da aula. Em diferentes momentos, se interessam, desinteressam, ficam

ansiosos, dispersos, atentos, o que possibilita que diferentes momentos gerem situagdes
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imprevisiveis, infidelidades do meio, 0 que impulsiona os professores a gerir essas
infidelidades, por meio dos componentes da dramética. Outros imprevistos, como
problemas no equipamento de projecdo de imagens ou na rede da internet, séo exemplos
de infidelidades de meio, diante dos quais os professores precisam gerir em seu
trabalho.

No entanto, essas situacdes infiéis exigem que os professores utilizem o
patrimonio de saberes, seus valores e recorram a histéria da instituicdo educativa e da
relagdo que possuem com as turmas. Os saberes formais (ex. os saberes cientificos
oriundos dos campos disciplinares que os professores ministram) e 0s saberes
investidos, que sdo aqueles desenvolvidos em aderéncia ao trabalho, assim como
valores diversos que os professores possuem (como a participacdo e compreensdao dos
estudantes do conteudo ensinado, saber ouvir e saber falar, entre outros) constituem-se
como importantes elementos para que os professores desenvolvam sua atividade de
trabalho.

A andlise da atividade de trabalho dos professores no contexto da aula revela que
o trabalho docente, assim como outras formas de trabalho, constitui-se como uma
atividade industriosa em que os professores se defrontam com normas antecipadas, que
sempre sdo incompletas. Nesse processo, o trabalho real estd sempre em decalagem do
trabalho prescrito. Assim, as infidelidades do meio, 0s processos de renormalizages, as
dramaticas do uso de si, os valores e os saberes dos professores (incluindo a producéo
de saberes que ocorre no contexto do trabalho real) se constituem como ‘“‘elementos”

que atravessam a atividade do trabalho docente.
4.5 O trabalho docente: entre a trama e a urdidura

A ergologia concebe o trabalho como uma atividade complexa que pode ser
apreendida sob diferentes aspectos. Schwartz (2011, p.20) compreende que o trabalho é
uma “[...] no¢do que escapa de toda definicdo simples e univoca”, sempre um carater
enigmatico. Para o autor francés, o trabalho € concebido como uma atividade
industriosa que ¢ atravessado pelo que se denomina “visivel” e “invisivel” do trabalho
(SCHWARTZ, 2004, 2011). A parte visivel esta relacionada ao que se conhece do
trabalho, ja a parte que é invisivel refere-se ao que nao se conhece do trabalho, uma

parte enigmatica: o trabalho é, portanto, um misto de visivel e invisivel. Em um trecho
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da obra sobre ergonomia escrito por Daniellou, Schwartz (2011) exemplifica o visivel e
invisivel do trabalho. Primeiro, o trecho de Daniellou:

Em suas atividades, os homens ou as mulheres tecem no trabalho. A
trama seriam os fios que os ligam a um processo técnico, a
propriedades da matéria, a ferramentas ou a clientes, a politicas
econdmicas — eventualmente elaboradas em outro continente — a
regras formais, ao controle de outras pessoas. No caso da urdidura, ei-
la ligada & sua propria histdria, a seu corpo que aprende e envelhece; a
uma multiddo de experiéncias de trabalho e de vida; a diversos grupos
sociais que lhes oferecem saberes, valores, regras com 0s quais
compdem dia ap6s dia; aos proximos também, fontes de energia e de
preocupacdes, a projetos, desejos, angustias, sonhos... (DANIELLOU,
2004, p. 2)

Para Schwartz (2011), a trama se refere ao visivel do trabalho e a urdidura ao
invisivel do trabalho. Assim como a tecelagem, o trabalho realizado pelos homens e
mulheres tecem o trabalho. Aspectos visiveis, como as ferramentas, a matéria do
trabalho e outros, estdo entrelacados como aspetos invisiveis, como a historia, o

aprendizado, as experiéncias, entre outros aspectos.

De acordo com a investigacdo realizada, foi possivel identificar diferentes
aspectos que atravessam o trabalho docente dos professores participantes da pesquisa do
Campus Formador. Nesta secdo, serdo apresentadas reflexdes acerca desses aspectos
organizados nas seguintes categorias, a saber: o encontro de histérias, a dimenséao
pessoal e o carater socioeconémico do trabalho, a organizacao do trabalho pedagdgico;
0s estudantes, o campo disciplinar e a area de atuacdo, as experiéncias e género
profissional e a producédo de saberes, as politicas educacionais e curriculares, a atividade
de trabalho, os saberes e os valores dos professores. Nesse exercicio, havera uma
procura de articular esses temas com 0 objeto de estudo desta tese e adverte-se que esses
elementos ndo conseguem dar conta da complexidade do trabalho. Portanto, a
perspectiva adotada aqui sera de abertura e ndo de fechamento de possibilidades de
influéncia do trabalho docente. Afinal, o trabalho sempre apresentara uma dimenséo

enigmatica.
4.5.1 O encontro de historias

Como a histdria atravessa o trabalho? Esse é a pergunta que Schwartz (2003)
inicia um texto. Para o autor, toda vida €, em parte, uma experiéncia que é atravessada

de historia. Assim, as situacdes de trabalho estdo repletas de historias (de instituicoes,
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de regides, cidades, etc.) (SCHWARTZ, 2002) e a atividade comporta o ponto de
encontro de historias da institui¢do, do oficio, do individuo, etc.

Nessa perspectiva, a Instituicdo Formadora possui sua historia, o seu significado
social, assim como o professor carrega consigo sua historia de vida, suas experiéncias
profissionais e pessoais e nas situacdes de trabalho essas historias atravessam a
atividade de trabalho. No depoimento da professora Aparecida, no qual ela reconhece
que trabalhar nessa instituicdo é uma responsabilidade social, fica evidente como a
historia, o significado social e a histéria do sujeito atravessam o trabalho. O
reconhecimento do que a escola significa socialmente, que é construida pela sua historia
na sociedade em que esta inserida em conjunto com a sua propria (professora) histéria
de vida, a impulsiona a querer realizar um trabalho com o ensino de matematica, no

minimo diferente do que ela vivenciou em sua formacao na educagdo bésica.
4.5.2 A dimenséo pessoal e o carater socioecondmico do trabalho

Relacionados com a histdria do professor enquanto protagonista da atividade de
trabalho, estdo sua dimensdo pessoal e o carater socioeconémico do trabalho. A
dimensdo pessoal refere-se as estratégias pessoais usadas pelos trabalhadores no seu
labor. Fatores como idade, género, historia e experiéncia de vida pessoal e profissional,
entre outros, fazem parte dessa dimensdo (GUERIN, et. al. 2001). Sendo assim,
trabalhar é deixar sua marca e realizar investimento pessoal. Desse modo, o professor
simplesmente ndo apenas trabalha, ele engaja e investe a si mesmo (GUERIN, et. al.
2001, TARDIF, LESSARD, 2005). Por exemplo, percebe-se essa dimenséo do trabalho
na forma “descolada” e descontraida que o professor Celso trata estudantes e seus
colegas de profissdo. Esse modo de se relacionar faz com que os estudantes tenham
maior interesse pelas disciplinas que ministra. Outro exemplo é a forma afetuosa e
carinhosa com que a professora Bertha se relaciona com os estudantes. A referida
professora ainda apresentou outra evidéncia. Ao falar de sua rotina de trabalho,
enfatizou que um processo ocorrido em sua vida alterou sua relacdo com o trabalho.

Primeiro, vou deixar uma questdo pessoal. Durante 19 anos da minha
vida eu tive um costume, um jeito de trabalhar. S6 que nesses ltimos
2 anos tive questdes pessoais, eu me tornei mée, tenho duas criangas
pequenas, moro a 40 quilémetros daqui (escola). Entdo, isso
modificou bastante a minha rotina, entdo, hoje eu sou uma pessoa que

a minha rotina é bem diferente do que era ha dois anos atrés.
(BERTHA).
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Ao se tornar mae, a professora realiza uma arbitragem do “corpo-si” e estabelece
uma relagdo com o tempo de trabalho diferente do que era feito. Se antes a professora
permanecia na escola para realizar seu trabalho, depois do nascimento dos filhos ela
comecou a passar menos tempo na escola devido as demandas que a maternidade
requer. Mas ela ndo deixa de trabalhar em casa, e 0s horarios ndo muito comuns:
“Chegando em casa eu tento preparar aula, corrigir projeto, fazer o material que eu
conseguir. Entdo, muitas vezes eu acabo entrando a noite e a madrugada porque eu
tenho criancas pequenas em casa e € impossivel conciliar, e, quando eles dormem, eu
trabalho.” (PROFESSORA BERTHA). Observa-se aqui um processo de intensificacéo
do trabalho relacionado a questdo de género no trabalho, pois a professora acumula as
tarefas que sdo especificas da profissdo docente com os afazeres domesticos, no caso, o
cuidado com os filhos. Essa evidéncia encontra relacdo com os estudos de Bruschini
(2007) e Yanoulas (2013), que apontam o acumulo do trabalho remunerado e o trabalho
domeéstico, que é realizado em grande medida pelas mulheres, como uma das causas da
intensificacdo do trabalho feminino. Bruschini (2007) ainda identificou que a
sobrecarga de trabalho recai principalmente em mulheres que sdo maes de filhos

pequenos, que dedicam boa parte do tempo semanal ao cuidado deles.

Em um estudo realizado por Almeida (2014), foi identificada a mudanca na
relacdo de uma professora com o trabalho depois do nascimento de sua filha. O estudo
mostra que a professora altera o ritmo de trabalho apds a maternidade como meio para
“economizar” seu corpo (uso de si) para suportar as exigéncias do trabalho docente, do
trabalho doméstico e do cuidado com a filha. Ela entdo estabelece novas normas para o
seu trabalho (antes ela levava trabalho para realizar em casa, mas, com a nova condicao,
passa a ndo fazé-lo). E importante ressaltar que a professor Bertha, frente & nova

realidade de sua vida, também estabelece novas normas para o seu trabalho.

Além da rotina do trabalho, a maternidade também modificou a relacéo entre a

professora e os estudantes. Segundo a professora, ficou mais amorosa, mais humana:

Eu sempre fui amorosa com 0s meus alunos, muito humana, sempre
tive uma paixdo muito grande por eles. Eu tenho 21 anos de sala de
aula e nunca tirei um aluno de sala de aula, eu ndo sei o que € gritar
para um aluno calar a boca, primeiro que eu acho falta de respeito
demais, ent&o, por ter esse cuidado, esse carinho por eles, depois que
eu me tornei mée ai que eu morro de paixao (risos) porque eu olho
para eles e vejo que atrds deles tém os responséveis e a maioria tem



229

responsaveis que sofrem quando eles sofrem. Entéo, eu me tornei mais
amorosa ainda com esses alunos. (PROFESSORA BERTHA)

Esse aspecto também influencia na forma como a professora se relaciona com o
seu trabalho como um todo. Observa-se aqui como uma relagdo afetiva em meio
familiar (relacdo mae-filho) modifica o “uso de si” realizado pela professora,
potencializando a relacdo afetiva entre professor-aluno. Também pode-se ressaltar a
forma como os professores Bertha e Celso se portavam diante da atividade do trabalho,
cujas caracteristicas eram marcantes e estavam presentes no processo de ensino, sendo
descontraido, com uma linguagem proxima aos estudantes ou de forma atenciosa e

afetuosa. E essas caracteristicas ndo ficavam fora da sala de aula.

Além do aspecto pessoal, o aspecto econdmico é uma importante dimensao do
trabalho. Segundo Guérin et. al. (2001), o trabalho sofre influéncia da organizacao
social e econbmica no qual estd inserido, que é resultado da insercdo em uma
organizacao social e econdmica de producdo. Sendo assim, a institui¢do escolar nao fica
alheia a esse processo. A organizacdo do trabalho, relacbes hierarquicas, o estatuto, o
salario e a divisdo das aulas em tempo sdo aspectos que sofrem influéncia deste
carater® Como um exemplo, é pertinente relembrar o fato relatado de uma festa
religiosa realizada, que apresenta forte impacto econdmico na regido, inclusive na
mobilidade da cidade, influencia o calendario da escola e, consequentemente, a

organizacao do trabalho pedagogico da escola.

4.5.3 A organizacédo do trabalho pedagogico

Os professores encontram em sua atividade um determinado tipo de organizagéo
do trabalho pedagdgico. A escola é uma instituicdo cuja organizacdo e caracteristicas
organizacionais e sociais influenciam na propria organizacdo e desenvolvimento do
trabalho dos professores no contexto da aula. (FREITAS, 2000; TARDIF, LESSARD,
2005; GIMENO SACRISTAN, 2000). Foi possivel perceber a influéncia dessa
organizacdo de diferentes formas, como exemplo citam-se a organiza¢do do ano letivo
(por trimestre); a estrutura fisica da escola; a gestdo e a organizacdo do trabalho

pedagdgico; bem como outros aspectos.

68 Quem pontou isso muito bem foi Freitas (2000) em sua obra: “Critica a Organiza¢do do
Trabalho Pedagogico e da Didatica”.
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Alguns professores informaram que procuram organizar os conteudos a serem
ministrados a partir da organizacdo do ano letivo. Na escola, como ja foi informado, o
ano letivo é organizado em grupamento de trés meses (trimestre). Assim, os professores
precisam organizar os conteudos, realizar as avaliagdes em funcdo dessa organizacéo da
escola. Ao final de cada trimestre, é realizada uma reunido coletiva de avaliacdo dos
estudantes (conselho de classe), que, normalmente, exige que os professores ja tenham
emitido as notas que os estudantes obtiveram naquele periodo. Todo o procedimento

realizado pelo Campus Formador acaba influenciando os professores.

A estrutura fisica da escola ¢é aspecto que influencia o trabalho dos professores.
Um exemplo refere-se ao fato narrado pelo professor Casemiro, quando foi questionado
se o fato de a escola ndo possuir uma quadra poliesportiva ou um lugar adequado para
realizacdo de praticas corporais influencia no trato com o conhecimento. Entdo, o

professor respondeu:

Muito, alguns conteldos, como a gente ndo tem a quadra, sdo mais
complicados de se trabalhar. Entdo, no planejamento, a primeira coisa
que se pensa é 0 uso da quadra. Ndo temos uma quadra propria,
usamos uma quadra emprestada, fora da escola. Entdo, os alunos tém
gue se deslocar e até a questdo do tempo da aula a gente tem que
prever isso, porque perde um tempo, indo para quadra, voltando para a
quadra, a gente perde uns 20% a 30% da aula s6 no deslocamento.
(PROFESSOR CASEMIRO).

O professor enfatizou que precisa se organizar para levar os estudantes para
realizar as aulas em uma quadra emprestada e revezar a utilizagdo desse espagco com 0s
demais professores de educacdo fisica. Assim, esse processo acaba influenciando no

trato com o conhecimento:

A quadra que a gente usa emprestada é pequena, nao € oficial, é bem
pequena mesmo. Entdo, por exemplo, o futsal é complicado de
trabalhar. No campus que eu trabalhava eu podia trabalhar o futebol
de campo e futsal, aqui eu trabalho mais ou menos o futsal porque é
uma quadra pequena, o handebol, a quadra é pequena para ser
trabalhada. Entdo, o proprio conteudo a gente tem que olhar. O
atletismo, por exemplo, a gente ndo tem um local especifico. Entdo, a
gente usa uma pista de caminhada, ndo da para fazer raias. Os saltos,
por exemplo, o salto em distancia ndo da para trabalhar, o salto em
altura ndo d& para a gente trabalhar, porque nés ndo temos material.
(PROFESSOR CASEMIRO)

Entdo, a partir das condicOes de estrutura fisica, o professor precisa analisar qual
o contedo pode desenvolver. Esse é outro aspecto que influencia no trabalho docente

refere-se a propria organizacdo do trabalho pedagdgico no Campus Formador.
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Os professores entrevistados informaram que, em grande parte, planejam as
aulas de forma individualizada e que, em alguns casos, acontece o dialogo entre
professores de mesma area para se discutir aspectos pontuais, tais como sanar alguma
duvida relacionada ao conteddo, ou ajustar o tempo de transmissdo de determinado
contetido para turmas equivalentes, por exemplo. E interessante pontuar que, nas
entrevistas, nenhum professor indicou a relagdo entre os pares como fator que influencia

no trabalho docente.

Como a instituigdo ndo conta com reunides periddicas coletivas, os docentes ndo
possuem momentos para planejamento, que acabam acontecendo, em grande parte, de
forma individualizada. Em observacdo de uma atividade coletiva de planejamento
docente, a Semana Pedagdgica do 1° semestre do ano de 2018, identificou-se que houve
momentos em que foram contempladas pautas relacionadas ao aspecto administrativo e
pedagogico da escola, tais como: atividades de formacgdo continuada, elaboracdo de
planos de ensinos, reunido de pais e estudantes, entre outros. O quadro a seguir
apresenta, de forma resumida, as principais atividades e o0s seus temas abordados na

Semana Pedagogica®.

Quadro 15 — Atividades e temas na Semana Pedagdgica

Atividades Temas abordados
Atividades Confecgéo de planos de ensino.
relacionadas ao
trabalho docente Discussdo sobre reformulagdo da matriz dos cursos integrados com o

objetivo de promover integracdo entre disciplinas.

Avisos e prestacdo de contas dos diferentes coordenadores:
coordenacéo de ensino, pesquisa e extensdo.

Planejamento dos eventos pedagdgicos do Campus no ano de 2018.

Atividades de | Palestra sobre trabalho como principio educativo.
formacdo
continuada Curso de curta duracdo: Constru¢édo do Ambiente Virtual.

Reunido com pais e | Avisos e explicacdo sobre o funcionamento da instituicao.
reunido com alunos
Treinamento com ambientes virtuais (Q-Académico e Moodle) da
instituicéo.

Fonte: Elaborado pelo autor

% No anexo 2 encontra-se a programacéao da semana pedagdgica do Campus Formador.
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A reunido contou com diferentes atividades, tais como o debate sobre a
reformulacdo dos projetos pedagdgicos dos cursos integrados, realizacdo de palestra
com o tema: “Trabalho como Principio Educativo” e o treinamento dos professores

sobre o ambiente virtual, entre outros.

O debate de reformulacdo dos PCCs dos cursos integrados foi encaminhado com
0 objetivo de se refletir sobre caminhos para a realizagdo da integracdo curricular e
discutir a possibilidade de integrar disciplinas gerais e disciplinas técnicas. Como o
tema é denso e requer discussdes mais fundamentadas e como essa discussao tem
impacto direto na carga horéria das disciplinas ofertadas pelos professores e no curto
tempo que disponibilizavam na reunido, foram propostas novas reunides durante o ano
letivo para continuar as discussdes sobre o tema. Foi possivel perceber que o debate
realizado na reunido girou em torno dos problemas que foram identificados nos

projetos, principalmente relacionados a alta carga horaria dos cursos integrados.

A palestra foi proferida pelo diretor do Campus Formador que desenvolve
estudos sobre a tematica nas pesquisas desenvolvidas no mestrado e doutorado. Durante
sua fala, ele realizou resgate historico sobre o curriculo integrado nas politicas
curriculares da educacéo profissional no Brasil, o tema do trabalho como principio
educativo e a educacao politécnica.

O treinamento sobre 0 uso do ambiente virtual com os docentes teve 0 objetivo
de discutir o uso do ambiente virtual (Moodle) por parte dos docentes. Essa questao esta
relacionada ao uso dos 20% da carga horaria dos cursos presenciais no formato a
distancia. A utilizacdo desse recurso permitiu que o nimero de aulas nos periodos
matutinos e vespertinos fosse reduzido, o que possibilitou que outras atividades, como
monitorias, aulas de reforco escolar, atividades de pesquisas, extensdo, entre outras,
fossem realizadas. A Semana Pedagogica do Campus Formador abordou questdes
relacionadas a integracao curricular e ao trabalho como principio educativo, o que esta
relacionado com orientacdes das DCNEP, isso demonstra que existe preocupacdo com

questdes relacionadas com essas diretrizes.

Também foi possivel identificar que o tema de maior preocupacéo e debate tem

sido o processo de integracdo curricular. O que se pode perceber é que o Campus
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Formador vem tentando realizar o processo de integracdo entre as diferentes disciplinas,
porém, outras diferentes preocupagdes pairam sobre gestores e professores.

A partir das entrevistas e da participagdo dos gestores na reunido de
planejamento, percebeu-se que eles estdo preocupados, em grande medida, em diminuir
a carga horéria dos cursos integrados, que € um problema enfrentado na instituicdo, por
ser alta. Ja a preocupagdo dos professores estd relacionada com a dualidade entre
disciplinas relacionadas a formacdo geral e as relacionadas a formacédo técnica e a
hierarquia disciplinar. De modo geral, a preocupacdo gira em torno da ideia de que as
disciplinas de formacg&o geral venham servir as areas profissionais. Varias intervengdes
de professores na reunido apresentaram essa preocupacdo. Logo apds uma exposi¢do

sobre o curriculo integrado, uma professora disse:

O que me incomoda é a formac&o unilateral, é quando a gente fala de
PCC, mas o que me incomoda é que sempre as areas (propedéuticas)
servem as areas profissionais, mas esse diadlogo tem que ser de ida e
volta, se estamos em uma instituicdo de formacdo profissional temos
que pensar na integracdo com cautela. Aqui, a biologia tem quem
contribuir ndo apenas para agradar a area técnica. (PROFESSORA
PARTICIPANTE DA SEMANA DE PLANEJAMENTO).

E possivel perceber que a professora demonstra em sua intervencao preocupago
com a perspectiva de que as disciplinas da formacdo geral estejam presentes na
instituicdo com o objetivo de “servir” as areas profissionais. Desse modo, ela chama a
atencdo para a percepcdo de que acontece um movimento diferente no processo de

integracdo curricular.

Em entrevista com a professora Aparecida, foi pontuada a questdo da relacéo
entre a area técnica e as disciplinas do nacleo comum. Ela informou que no Campus
Formador estd acontecendo uma discussdo com o objetivo de se refletir como as
disciplinas do nucleo comum podem contemplar as areas técnicas E parece que o

caminho ao qual as discussdes tém levado é a contextualizagdo:

S6 que a gente estd levantando uma discussdo agora justamente para
trazer algumas questes mais contextualizadas também da area
técnica, trazer umas questdes mais contextualizadas para as disciplinas
do nucleo comum, mas é s6 uma discussdo. Eu acredito que da para
fazer, mas por exemplo, eu estou trabalhando matematica em
automacao, entdo, as vezes, a nossa propria formacdo impossibilita um
pouco em saber onde aquele aluno vai usar em automacao.
(PROFESSORA APARECIDA)
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No entanto, é possivel observar que a professora indica que a sua formacéo
impossibilita estabelecer a “relagdo” com a area técnica. Na verdade, a fragilidade da
professora repousa em desconhecer a area técnica, ou seja, a automacao. Quando
questionada se ela desconhecia a area da automacdo, sua resposta foi categorica:
“Exatamente, a gente até sabe no que pode ser utilizado, mas conhecer profundamente a
gente nao conhece” (PROFESSORA APARECIDA). Entdo, a questdo da formacéo dos
professores esta relacionada com o conhecimento da area profissional, uma questédo que
acreditamos que a formacdo inicial de professores ndo consiga resolver, pois nédo
conseguira contemplar as diferentes areas técnicas e cientificas existentes. Entdo,
acredita-se que essa questdo passa, necessariamente, pela formacdo continuada em

situacdo do trabalho.

Também foi possivel perceber que, na Semana Pedagdgica, ndo foi contemplado
um momento para planejamentos efetivamente coletivos, ou seja, proporcionar diadlogos
entre as disciplinas. Como j& foi informado, o evento se caracterizou como uma
atividade em conjunto dos professores, entretanto, ndo houve momentos de se pensar 0s
conhecimentos a serem ensinados durante o semestre de forma coletiva. Esse é um fato
interessante, pois a falta de planejamento coletivo foi um aspecto tratado na palestra

como um elemento que limitava a integracdo curricular da instituicéo.

A partir dessa evidéncia e das fornecidas pelos professores de que eles, em sua
maioria, e em grande parte do tempo, planejam suas aulas de forma individualizada,
infere-se que o curriculo desenvolvido no Campus Formador se aproxima mais de um
curriculo do tipo colecdo do que um curriculo do tipo integrado. O fato € que a
organizacdo do trabalho pedagdgico ndo favorece ou estimula o didlogo entre os
docentes. Inclusive, essa foi uma critica que o Diretor do Campus realizou em sua
palestra sobre o trabalho como principio educativo. Segundo Torres Santomé (1998),
para se pensar em integralizacdo de curriculo € necessario o didlogo entre os professores
e a organizacao do trabalho coletivo. Nos estudos realizados por Ferretti (2011) IFSP e
Grishke e Hypdlito (2009), no CEFET-RS e Virote (2009), no IFG, os autores
abordaram legislacdes anteriores, tais como o Decreto n. 5.154/04, foram encontrados
achados préximos ao aqui apresentado. Foi evidenciada a existéncia do isolamento dos
professores nos cursos, sendo que interlocucdo entre os professores da mesma area era
pouco comum. No estudo de Silva (2009), na Escola Agrotécnica Federal Antonio José
Teixeira na cidade de Guanambi (Bahia), foi identificado que ndo foi superada a



235

dualidade entre o ensino médio e a educacgdo profissional, sendo que foi indicado como

um dos problemas a falta de organizacéo coletiva dos professores.

Apesar das evidéncias indicarem que o trabalho coletivo realizado pelos
professores € rarefeito e que 0s momentos de planejamento sdo, em quase sua
totalidade, desenvolvidos de forma individualizada, ndo se pode afirmar que néo
acontece momentos de integragéo curricular no Campus Formador. Isso, porque foram
identificadas agbes de integracdo curricular e de conhecimentos, como a
interdisciplinaridade, de diversas formas, em diferentes atividades, como, por exemplo,

no desenvolvimento de projetos de ensino, extensdo e pesquisa.

Os professores do Campus Formador desenvolvem diferentes projetos de ensino,
de pesquisa e de extensdo. E, em grande parte, esses projetos sdo desenvolvidos com
mais de um professor, 0o que estabelece acGes de integracdo de conhecimentos. No

quadro a seguir, ha alguns exemplos de projetos de ensino desenvolvidos no ano de

2017, que possuem articulacao entre diferentes areas do conhecimento.

Quadro 16 - Projetos de ensino no Campus Formador

Titulo

Areas de
conhecimento

Objetivos

Jogos literarios na

Linguistica, letras e

Desenvolver, estimular e incentivar o gosto e o

biblioteca Acrtes. prazer pela leitura e pela escrita de forma ludica
e prazerosa por meio de metodologias
diferenciadas que proporcionem o crescimento
intelectual do aluno.

Método Cientifico | Sociologia, Incentivar os discentes a aplicar o método

e pratica da Matematica e cientifico no processo da pesquisa, uma vez que

pesquisa para Portugués 0 método cientifico é um conjunto de regras que

alunos do ensino
médio

possibilita tirar conclusdes de fatos observados
na realidade fortalecendo o espirito
investigativo.

Lendo escrevendo,
construo a historia.

Portugués, Lingua
Estrangeira e
Filosofia, Artes
(cinema).

Proporcionar espago formativo extraclasse para
os discentes do campus relativo ao processo de
leitura e produgdo textual, articulando as
diferentes areas do conhecimento no ensino
médio integrado.

Ouvir, ler e analisar
cronicas literarias

Lingua Portuguesa e
Sociologia

Proporcionar condicdes para que os alunos
adquiram as habilidades necessarias para o
desenvolvimento da leitura, principalmente para
que os alunos adquiram o héabito e o gosto por
meio da crénica.

Fonte: Elaborado pelo autor

Esses projetos possuem articulagdo por professores de diferentes areas, o que

possibilita nesses espagos momentos de acGes interdisciplinares. Outro aspecto que foi
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observado ¢é que a integracdo de conhecimentos pode ser desenvolvida por professores
em sala de aula, mesmo quando o trabalho é realizado de forma individualizada. O
professor Florestan, quando foi questionado sobre a forma de ensinar, informou que
estava realizando integracfes de conhecimentos na disciplina em gue ministra no curso
de Edificac0es.
Por exemplo, eu vou dar uma aula de concreto, nessa aula de concreto
eu vou falar para o aluno: quais sdo as reagBes quimicas que
acontecem no concreto para que ele chegue ao ponto que ele precisa
ficar. Quais sdo as reac@es fisicas que ocorrem? Porgue nés temos que
fazer a cura do concreto? Fazer o resfriamento desse concreto?
Explico todo esse processo porque dai eu percebo que fazendo essa
interdisciplinaridade eu consigo atingir melhor o aluno, eu percebo

que ele consegue reter melhor o conhecimento (PROFESSOR
FLORESTAN).

Pode-se observar que o professor procura realizar articulagdes de diferentes
conhecimentos em sua disciplina. Assim, percebe-se que, mesmo que ndo exista no
Campus Formador momentos efetivos de trabalho coletivo para que os professores
possam integralizar conhecimentos, ndo se pode afirmar que na escola ndo acontecam
praticas de carater interdisciplinar, pois, em projetos de ensino e até mesmo no contexto
individualizado da sala de aula, professores afirmaram que realizam integracdo de

conhecimentos de diferentes areas do conhecimento.

Por fim, é necessario retomar ao segundo objetivo especifico da pesquisa e
refletir sobre o impacto da implantacdo das novas DCNEP na organizacdo e
desenvolvimento do trabalho docente no contexto geral da escola e no contexto da aula.
De acordo com as evidéncias levantadas, foi possivel concluir que os impactos foram
minimos e recobriram mais questdes que abordam o0s ajustes provenientes dos
ordenamentos legais (seja curriculares ou administrativos decorrentes das atuais
DCENP e dos IFs) do que algo que se refere a prépria gestao do trabalho pedagogico no

Campus Formador.

Com foi demonstrado anteriormente, a Instituicio Formadora possui uma
institucionalidade singular (relacionado aos IFs), que permite aos professores
“gozarem” de uma série de aspectos que positivos ao seu trabalho como: tempo para
planejamento, a possiblidade de realizacdo de pesquisa e extensdo, possibilidade de
articulacdo coletiva para planejar projetos de ensino, extensdo, pesquisa e eventos

cientificos/académicos, entre outros.
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Sobre o aspecto do curriculo, foi possivel identificar que as mudancas mais
significativas foram duas: a) criacdo de disciplinas que tém a funcdo de estabelecer a
integracdo de conhecimentos (nucleo diversificado), b) a criacdo de disciplinas que
abordam conhecimentos indicados pelas DCNEP (ex. empreendedorismo) e c) oferta de
20% da carga das disciplinas a distancia, que tem provocado nos professores uma
mudanga em sua pratica pedagogica por ter que lidar com o EAD. Assim, como foi
informado no capitulo anterior, alguns professores tiveram resisténcia em realizar o uso

dessa ferramenta.

Quanto a gestdo do trabalho pedagdgico, as acdes que tém apresentado algum
impacto na organizacdo desse trabalho giram em torno de discussdes e debates nos
momentos de planejamentos e nas reunides pedagdgicas abordando temas relacionadas
com as atuais DCNEP. Sendo assim, ndo foram identificadas outras a¢cbes no &mbito do
trabalho coletivo.

Por fim, é importante lembrar que o Pré-reitor de ensino e o Diretor do Campus
Formador consideraram que as DCNEP ndo representaram forte impacto para
organizacao do trabalho pedagdgico, também é importante lembrar que, para eles, a
integracdo entre o ensino médio e a educacédo profissional ainda ndo aconteceu de fato

na instituicdo.
4.5.4 Os estudantes

Talvez, um dos principais fatores que influenciam o trabalho docente dos
interlocutores da pesquisa s@o os estudantes. Essa evidéncia encontra ressonancia na
ideia apresentada por Paro (2016), de que os estudantes sdo ativos no processo
pedagdgico, sendo produtores e coprodutores do processo de ensino aprendizagem. Essa

perspectiva influencia a atuacdo do professor em sala de aula.

Um dos aspectos enfatizados pelos interlocutores foi que os contetudos que séo
ensinados precisam ser ajustados aos estudantes. Esse ajuste refere-se as capacidades do

alunado em realizar as atividades propostas e de compreender o ensino.

Eu sempre, eu tento dividir o conteddo de uma maneira que eles
tenham a nocdo, por exemplo, ndo dava para eu trabalhar Bioquimica
no primeiro ano, porque eles ndo estudaram ainda quimica organica,
(INSTRUCAO AO SOSIA: BERTHA).

A professora Bertha informou que procura organizar o contetdo de uma forma

que os estudantes consigam compreender o que esta sendo tratado. No exemplo, ela cita
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a exclusdo de um tema (bioguimica) porque o0s estudantes ndo apresentavam
determinado conhecimento (quimica orgénica). Observa-se que a organizacdo da escola,
dos componentes curriculares e a concepcdo que a professora possui do campo
disciplinar também atravessam essa questdo (por mais que se trabalhe de forma
individualizada). J& o professor Casimiro informou que alterou alguns contetidos que
exigiam a execucdo de saltos, pois percebeu que os estudantes apresentam dificuldades
em realizar determinados exercicios fisicos (ex: tipos de saltos). Outros professores,
como ja informado, disseram que procuram selecionar conteudos que estejam mais
contextualizados com a vida dos estudantes, objetivando potencializar o aprendizado.
Outra evidéncia refere-se ao ensino a partir do conhecimento prévio apresentado pelos

estudantes e a partir dai proporcionar que eles se apropriem do conhecimento ensinado.

Ajustar os contetdos a partir dos estudantes, as vezes, apresenta ambiguidades.
O professor Celso informou que “caminha” com o contetido de acordo com 0 ritmo da
turma, o que possibilita que, em certos momentos, ele caminhe mais rapido com o
conteddo, quando os estudantes compreendem mais rapidamente. Mas em outros
momentos, em que a turma estd mais lenta, ele tem que diminuir o “passo”, podendo

ficar sem concluir o conteudo do ano:
As vezes, dependendo da turma que é um pouco mais lenta, eu ndo
consigo fechar e ai, por exemplo, eu estou com trés disciplinas que sdo
meio que continuidade, por exemplo, desenvolvimento movel e
desenvolvimento moével avangado, ai se eu ndo consigo fechar
desenvolvimento movel no desenvolvimento movel avangado eu

continuo o que faltou do ano anterior. (INSTRUCAO AO SOSIA:
CELSO).

Outro aspecto das ambiguidades refere-se ao comportamento e a participagdo
dos estudantes em sala, que sdo bastante valorizados por varios professores
interlocutores. Se os estudantes participam das exposicdes e dialogos em sala, eles
contribuem com a dindmica da aula e na circulacdo de saberes entre professores-
estudantes e estudantes-estudantes. Mas se eles ndo participam das aulas, ficam
dispersos, conversam sobre assuntos que ndo estdo relacionados ao tema da aula ou a

disciplina ministrada, podem atrapalhar o andamento da aula.

Os estudantes também procuram fazer valer suas preferéncias nas aulas. As
professoras Bertha e Cecilia informaram que os estudantes do 3° ano tendem a tensionar
para que conteldos e exercicios que sdo exigidos no Exame Nacional do Ensino Médio

(ENEM) sejam ministrado nas aulas. A seguir, o depoimento da professora Cecilia:
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A gente tem uma cobranga, por uma turma em especial do terceiro
ano, que queria que a gente desse horario extra de aulas do ENEM
para eles. Eles cobram, eles querem. Além da demanda de aula, que
temos, eles querem que a gente va fazer aula extra para 0 ENEM, mas
como ndo é o nosso foco, se o0 aluno vier no horario de atendimento
com uma questdo do ENEM, eu vou sanar a divida (PROFESSORA
CECILIA).

As professoras informaram que algumas disciplinas técnicas sdo desprezadas
pelas turmas do 3° ano por ndo apresentarem conhecimentos que sdo exigidos no
ENEM.

Os estudantes influenciam no trabalho dos professores de diferentes formas,
visto que estes procuram ajustar os contetdos procurando adequé-los a capacidade de
aprendizado discente, a realidade e aos seus interesses, selecionando contelidos mais
significativos. Essas evidéncias se aproximam do estudo realizado por Borges (2003),
que identificou que professores de 5% a 82 série se preocupam em mostrar a utilidade e o
sentido do aprendizado dos conteldos, captar os interesses, adequar os contetdos a
realidade, trabalhar com conhecimentos prévios, selecionar os conteudos mais
significativos, considerando personalidade, condi¢fes econbmicas, psicolégicas e

sociais dos estudantes.
4.5.5 O campo disciplinar e a rea de atuacao

A influéncia do campo disciplinar foi um aspecto que ja havia sido considerado
como premissa na pesquisa e as evidéncias da pesquisa confirmam essa influéncia em
seu trabalho. No entanto, foram verificadas diferencas de modos do fazer pedagdgico
entre os professores que ministram componentes curriculares relacionados a formacéo

técnica e a formacao geral.

Foi identificado que os professores que ministram as disciplinas de conteudo
técnico possuem o mundo do trabalho como um importante valor no processo de
ensino-aprendizagem. Ja os professores das disciplinas do ndcleo comum langam o
olhar mais para o cotidiano da vida dos estudantes e, em alguns casos, para as politicas
de avaliacdo (no caso o ENEM), isso devido a influéncia dos estudantes. Outro aspecto
refere-se aos materiais didaticos, os professores de disciplinas do nucleo comum
utilizam livros didaticos, textos, ja os professores das disciplinas técnicas, como ndo
possuem livros didaticos relacionados as suas disciplinas, utilizam livros técnicos da

area profissional e, em muitos casos, de nivel superior e apostilas, que sdo uma espécie
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de adaptacdo do conteudo para o ensino médio. Mas cabe pontuar que a forma como os
professores utilizam esses recursos é semelhante, pois eles os tratam como ferramentas

de trabalho que ganham sentido e “eficiéncia” em suas maos.

Também foi observado que a constituicdo historica do campo disciplinar
também influencia no trabalho do professor. Decisdes e escolhas que os professores
tomam no processo de ensino aprendizagem acabam sendo realizadas a partir da
influéncia dos processos historicos do campo disciplinar. Por exemplo, o professor de
Educacdo Fisica informou que em suas aulas procura utilizar a pedagogia do esporte
para o ensino de técnicas ou gestos esportivos. A grosso modo, a pedagogia do esporte
tem como base a valorizacdo da utilizacdo de jogos como estratégias de ensino de
aspectos técnicos e taticos de diferentes modalidades esportivas, com objetivo de se
aproximar das situacdes reais da modalidade esportiva. Essa perspectiva é bem diferente
do método parcial’™®, que prioriza 0 ensino por partes e ja foi bastante criticado no
contexto da educacéo fisica escolar. Como bem pontuou Borges (2003), as matérias
ensinadas configuram uma espécie de paradigma disciplinar, com registros discursivos
e/lou praticos de uma area. Assim, a disciplina orienta 0 ramo de conhecimento
produzido e difundido nos curriculos de ensino, no qual uma comunidade de
pesquisadores e professores gravita, interage e estabelece uma espécie de regras de
condutas comuns aos membros da uma coletividade. Assim, o campo disciplinar
influencia na acdo do trabalho realizado pelos professores e a situagdo torna-se mais
complexa em um contexto que possui disciplinas relacionadas as areas da educacéao
béasica e disciplinas relacionadas as areas denominadas técnicas, voltadas para o campo

profissional.
4.5.6 A experiéncia profissional na producéo de saberes

As experiéncias de trabalho constituem o que se pode denominar de saberes em
patrimonio, ou seja, aqueles infiltrados nas situagdes laborais, que sdo dotados de
historicidade. Esses saberes sdo erigidos por meio da atividade. Na experiéncia de
trabalho de integracdo de conhecimentos desenvolvido pelo professor Florestan, que foi

relatado nas paginas anteriores (na subsecdo que trata da organizacdo do trabalho

© O método parcial 6 um método de ensino de praticas corporais que prioriza o ensino de
técnicas corporais em partes, de forma fragmentada. Por exemplo os fundamentos do futebol
sdo ensinados, separadamente (execuc¢do do chute, o passe). J& pedagogia do esporte propde o
ensino dos gestos corporais na perspectiva da totalidade, em situa¢es que se aproximam da
realidade do jogo.
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escolar), ele informou que vem desenvolvendo essa acdo a partir da aprendizagem no

contexto do trabalho.

E uma coisa que eu gosto de fazer, até que de forma empirica, néo
ocorre nenhum tipo de planejamento para isso, eu tento buscar uma
integracdo entre os diversos assuntos que estdo envolvidos naquela
matéria (PROFESSOR FLORESTAN)

Quando foi questionado sobre quando ele comecou a desenvolver esta agéo, ele

respondeu:

Eu comecei a fazer isso no ano passado. E eu percebi que deu certo,
foi uma coisa assim, foi uma tentativa. (...)Veio da minha experiéncia
docente. Exatamente, quando eu faco, quando eu tenho uma aula que
ndo consigo fazer tanto essa interdisciplinaridade eu sinto que os
alunos ficam um pouco mais dispersos e quando eu consigo fazer esse
link eu percebo que eles prestam mais ateng¢do, sentem mais vontade
de aprender. E uma coisa muito minha, um pensamento meu, de
experiéncias que eu tive. (PROFESSOR FLORESTAN).

O professor afirmou que desenvolveu essa acdo em sua experiéncia profissional

na tentativa de “chamar a ateng@o” dos estudantes. Ao explicar como comegou a

integralizar conhecimentos’?, ele respondeu.

E eu testei em sala e deu muito certo. Porgue eu percebo gue os alunos
tém aulas que eu falo até sobre acustica da fisica, eu falo sobre
questdo térmica, dilatacdo. Entdo, percebo que isso chama a atencéao
deles porque eles vao lembrar do que estudaram: - nossa eu Vi isso la
na matéria do professor de fisica, eu vi isso na matéria de quimica, eu
vi isso em biologia. Por exemplo, quando estou falando em estruturas
e madeiras eu vou citar os tipos de plantas existentes, quais nos
utilizamos nas estruturas, isso chama a atengdo deles. (PROFESSOR
FLORESTAN)

E ele avalia que, quando ndo procede de tal forma, os estudantes ficam

dispersos. Entdo, a partir dessa apropriacdo desses saberes do patriménio que foram

erigidos no contexto da experiéncia profissional, o professor desenvolve essa

caracteristica.

O professor Celso também enfatizou que aprendeu na experiéncia. Para ele, a

relacdo entre a pesquisa e 0 ensino contribuiu para que ele mudasse sua forma de

ensino:

(...) principalmente na extensdo, na pesquisa teve uma certa influéncia,
mas na extensdo possibilitou ainda mais ter uma mudanca na forma de

T A interdisciplinaridade € uma modalidade especifica de integragdo entre disciplinas
(TORRES SANTOME, 1998). Prefere-se, portanto, usar o termo: integracdo de conhecimento
para designar essa interagcdo entre conhecimentos de &reas disciplinares diferentes.
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ensino. Pois na extensdo a gente trabalha muito com projetos, por
exemplo, “Mulheres Mil”, no qual a gente dava aulas para mulheres
da sociedade, qualquer faixa etéria, e a forma como a gente se
envolvia com esse publico, pelo menos para minha pessoa, abriu a
mente para que eu pudesse ser um pouco mais tolerante no dia a dia,
entendeu, pudesse mudar um pouco a metodologia, entender um
pouco mais a dificuldade do aluno nessa forma de transmissdo, de
comunicagdo, entdo realmente é uma experiéncia que valeu.
(PROFESSOR CELSO)

Quando o professor foi questionado sobre em que medida essa experiéncia

alterou sua forma de ensinar, ele respondeu:

Quando eu entrei para esta instituicdo e comecei a ministrar aulas para
0 ensino médio eu percebi que o publico era totalmente diferenciado,
eu ndo poderia tratar da mesma forma que eu tratava o ensino superior
0 ensino médio, entdo eu tive muita dificuldade no comeco, tanto é
que tinha um alto indice de reprovacdo. (PROFESSOR CELSO)

E continuou enfatizando como a experiéncia influenciou em seu trabalho:

Estar mais proximo, mudar um pouco a minha comunicagdo, porque,
as, vezes vocé faz referéncia de um termo que, as vezes, um aluno do
ensino médio ndo faz a minima ideia do que vocé esté falando. Entéo,
eu tive que melhorar a minha comunicacéo, tive que melhorar essa
questdo de ter paciéncia mesmo, de ver que o aluno tem até certa
autonomia. Depois de um ponto que passa a nossa responsabilidade
como docente de estar auxiliando. Essa sensagdo de proximidade, ela
é mais abrangente no ensino médio, entendeu? E estando na extensao,
trabalhando com mulheres na comunidade, eu tinha casos, por
exemplo, eu ministrava informatica basica, onde, por exemplo eu
tinha que pegar na mao da pessoa, sabe. A pessoa ndo conseguia nem
pegar no mouse, nem clicar. Entdo, assim exigiu ainda mais da minha
paciéncia e essa paciéncia eu consegui adquirir gragas a esses projetos
de extensdo que ministravamos. (PROFESSOR CELSO)

Aqui, pode-se observar como as experiéncias na extensao contribuiram para a
mudanga da forma como o professor lecionava, ajudou em sua aproximagdo com
estudantes, a ter mais paciéncia, (esses fatores também influenciam no trabalho
curricular). E importante ressaltar que, nesse processo, a identidade institucional da
Instituicdo Formadora, que estabelece aos professores realizarem extensdo e pesquisa,

teve o seu papel na experiéncia profissional.

4.5.7 As politicas educacionais e curriculares
Sobre politicas curriculares os professores entrevistados, de uma forma geral,
informaram que ndo recorrem diretamente aos documentos relacionado as atuais

politicas curriculares para educacgéo profissional técnica de nivel médio para realizar o
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seu trabalho. A professora Cecilia informou que ndo Ié o documento, mas que, durante
as reunides pedagdgicas, os professores sdo orientados sobre as reformas, a professora
Bertha reconhece que falta conhecimento em relacdo as DCNEP e que necessita de mais
estudos para compreender melhor o contetdo dessas diretrizes. Do mesmo modo, o0
professor Florestan informou que ndo apresentava conhecimento sobre a mudanca das
diretrizes: “Olha eu ndo sei muito bem. Eu sei que tém ocorrido mudangas, para ser bem
honesto, eu ndo sabia que se tratava de uma reformulacdo curricular.” (PROFESSOR
FLORESTAN). Ja o professor Casemiro afirmou que ja realizou algumas leituras sobre
as diretrizes curriculares, mas que ndo apresentava um conhecimento profundo do seu
conteudo: “Agora em relagao a essa reforma, né?! Eu te confesso que li algumas coisas,

procurando saber algumas coisas, mas nao sei dizer profundamente sobre essa reforma”

(PROFESSOR CASEMIRO).

No entanto, os professores informaram que, tanto em ambito da Institui¢do
Formadora (reitoria) como no contexto do Campus Formador, existem ac¢des no sentido
de se discutir mudancas nas diretrizes da educacdo profissional, mas a avaliacdo
realizada por eles é que essas acGes ndo tém sido suficientes para que pudessem
compreender os contetdos dessas mudangas. Esse foi, por exemplo, o entendimento do
professor Celso: “A reitoria promove alguns eventos que dizem respeito a esse assunto,
as diretrizes curriculares, mas esses eventos sdo pontuais para a gestao, e, normalmente,
cabe a gestdo de cada campus poder espalhar isso, propagar para outros docentes”. Para
o professor, a reitoria desenvolve agdes mais com objetivo de informar a comunidade
escolar que, de certo modo, cumpre o seu papel. No entanto, o professor considera que a

reitoria deveria realizar mais acoes.

Ele é suficiente em termos de informacdo, tem sido suficiente, mas em
termos de acdo eu ndo tenho sentido eficiéncia e o prazo estd indo,
esta caminhando, as coisas estdo acontecendo e esta deixando passar.
Ent&o, eu acredito que as coordenagdes da reitoria j& deveriam estar se
mobilizando para que pudesse tomar alguma acdo, levando em
especifico a reforma do ensino médio. Parece que internamente a
gente esta fazendo mais do que eles fazem, eu sinto isso, internamente
parece que ja estamos fazendo discussdo na semana pedagdgica,
abrindo debate, j& tentando entender a logistica de como que vai
funcionar isso, como é que vai categorizar, como vai funcionar o
esquema de crédito, tem um tdpico que fala sobre isso. (PROFESSOR
CELSO).
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Jé& para o professor Florestan, a reitoria parece ndo realizar muitas acdes para se
discutir as mudancas curriculares. Quando perguntado sobre esse tema, ele respondeu:
“Cara eu vou ser bem sincero, eu ndo vou saber opinar. Eu ndo vejo movimentagao.
Pode até existir entre eles, entre eles e os diretores, mas ndo € uma coisa que chega para
nds.” (PROFESSOR FLORESTAN). Como se pode perceber, o professor afirma ndo
saber responder, mas indica que ndo percebe movimentagdo por parte da reitoria, por
fim, conclui que se acontece alguma movimentacao, se da apenas com os diretores e ndo
chega aos professores. Desse modo, percebe-se que grande parte das acOes realizadas
pela reitoria, relacionadas a formacdo continuada, para implementacdo das atuais
DCNEP (que foram apresentadas no capitulo anterior), ndo tem tido desdobramento

direto nas praticas realizadas pelos professores.

Sobre o ambito do Campus Formador, os professores reconheceram que as
politicas curriculares sdo discutidas com mais propriedade. Exemplo, o depoimento da
professora Cecilia: “Ah sim, nessas reunides, pedagogicas n6s somos orientados nesse
sentido né, mas eu ler o artigo eu vou ser bem sincera que eu nao leio” (PROFESSORA
CECILIA).

As questdes relacionadas as reformas da educacdo profissional sdo abordadas
nas reunides pedagogicas, inclusive foi apresentado nesta tese que na reunido
pedagogica coletiva acontecida em 2018, houve uma palestra que abordou um dos
principios das DCNEP (trabalho como principio educativo) e houve discussdes sobre o
processo de integralizacdo de disciplinas. Entretanto, para os professores, essas acoes

ndo estdo sendo suficientes para que eles se apropriem do que essas politicas indicam.

Entretanto, foram identificados os possiveis caminhos nos quais as diferentes
politicas educacionais e curriculares atravessam o trabalho dos professores. As politicas
educacionais, de um modo geral, estabelecem diferentes diretrizes e parametros que
acabam conformando o trabalho prescrito dos professores. Como exemplos dessa
influéncia, citam-se a identidade institucional, estrutura administrativa, regime de
trabalho, curriculo prescrito, tais como as areas do conhecimento, as disciplinas e suas
carga horarias, entre outros. Esses sdo elementos que, se ndo podem ser considerados
como o trabalho real ou o curriculo real, devem ser considerados como importantes
elementos na constitui¢do do trabalho e do curriculo realizado na Instituicdo Formadora.

Foram encontradas algumas evidéncias interessantes sobre avalia¢fes de larga escala, as
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prescricdes curriculares, como os OCNs e os livros didaticos, sobre os quais serdo

realizadas algumas reflexdes.

Como foi informado nas entrevistas, os professores do Campus Formador séo
influenciados pelas avaliages de larga escala e por curriculos prescritos (PCNs, OCNs
— matematica, sociologia, bioldgica entre outros), bem como pelo curriculo apresentado
aos professores (livros didaticos - matematica, biologia, quimica, sociologia). No
entanto, a relacdo que existe entre os professores e esses curriculos nao se aproxima de
uma simples reproducgdo. Os professores parecem realizar um tipo de mediacdo de
elementos que influenciam em seu trabalho, tais como os estudantes, os seus saberes, 0s
seus valores etc. Os professores utilizam-nos como instrumento e procuram dar sentido
de acordo com o objetivo do ensino, procuram manusea-los para ganhar eficiéncia.
Ainda foi informado que avaliagbes de larga escala, como o ENEM, acabam

influenciando os professores, mesmo em uma escola de formacéo profissional.

Um aspecto interessante observado foi que alguns principios pedagogicos
indicados pelas DCNEP e DCNEM, tais como contextualizacdo dos conteldos,
integracdo de conhecimentos, articulagio com o mundo do trabalho, estavam sendo
realizados por alguns professores. Entretanto, quando questionados sobre 0 motivo de
tal acdo, os professores ndo fizeram referéncia as politicas curriculares, e sim ao
aprendizado no trabalho, e, no caso das disciplinas técnicas, a justificativa estava

relacionada a pratica profissional, em ensinar o “fazer profissional”.

No tocante as politicas educacionais, tem-se um comentario sobre a 0 processo
de expansdo dos IFs: a forma como esse processo esta sendo conduzido também esta
influenciando o trabalho docente. Como exemplos, citam-se dois elementos: o quadro
de professores e as condicOes de trabalho. Sobre o quadro de professor, foi possivel
observar que devido ao processo de expansdo da rede, houve uma grande entrada de
novos professores, inclusive no Campus Formador, que esta sendo formado no contexto
dessa politica de expansdo. Sobre as condi¢fes de trabalho, foi observado que, em
decorréncia do processo da expansdo da rede, alguns aspectos da infraestrutura e
condi¢des materiais do Campus Formador, tais como falta da quadra poliesportiva e de
equipamento de alguns laboratérios, como de biologia e fisica, por exemplo, se
apresentavam inadequados (por exemplo, com falta de materiais e equipamentos nos

laboratdrios), o que acarretou em desdobramento para o trabalho dos professores. Essas
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ultimas evidéncias possuem certa relacdo com o estudo realizado por Souza (2013a),
que analisou o processo de reforma e expansdo de um campus do IFSP. Na referida
pesquisa, foi apontado que a infraestrutura inadequada as necessidades do ensino

oferecido foi um dos problemas enfrentados pelos docentes na referida instituicao.

Pode-se considerar que as diretrizes curriculares influenciam de forma mais
efetiva a pratica dos professores por meio da OTP geral da escola e do curriculo
prescrito dos cursos técnico integrados, relacionados aos aspectos operacionais: carga
horaria dos cursos, 20% de ensino a distancia, os componentes curriculares que
compdem a matriz curricular etc. Em relacéo aos professores, de forma mais direta, eles

fazem mediacdo dos diferentes tipos de curriculo que chegam em suas maos.
4.5.8 A atividade de trabalho, os saberes e 0s valores

Como foi demonstrado em diferentes momentos neste capitulo, os professores,
em sua atividade de trabalho, se defrontam com as infidelidades do meio. Essas
infidelidades, que podem ser atitudes de indisciplina dos estudantes e desatencao a aula,
recursos tecnoldgicos que ndo funcionam como o esperado, questionamentos dos
estudantes, entre outros. E, em virtude das normas antecedentes que ndo recobrem a
complexidade do trabalho, os professores realizam renormalizac¢des, nas quais processos
de debate de normas antecedentes e as dimensdes locais do impossivel/invivivel s6

podem ser resolvidos com a referéncia do mundo dos valores.

Na presente pesquisa, foi possivel identificar valores ndo dimensionados acerca
do trabalho realizado pelos interlocutores, tais como a valorizacdo do trabalho
pedagdgico em conjunto entre os professores e estudantes; a participacdo e a
compreensdo dos estudantes em relacdo ao conteudo que estava sendo ensinado;
contextualizacdo dos conteudos, procurando aproximar da realidade dos estudantes;
valorizacdo da area de atuacdo profissional; a boa relagdo com os estudantes, observada
na utilizagdo de uma linguagem que aproxima deles e com uma relagdo pautada no
respeito e permeada com afeto e descontracdo; a atencdo, a participacdo e a
compreensdo dos estudantes durante o processo de ensino, que foram expressos na
preocupacdo com o ambiente de aprendizado e as perguntas encaminhadas para eles
permanecerem atentos a aula. Os professores articulam esses valores relacionados com

0s estudantes, com a area disciplinar, com as técnicas de ensino.
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Do debate presente, as renormaliza¢cbes mobilizam os sujeitos a colocar em jogo
0s seus saberes, pois esses atos ndo se processam sem utilizar o inventario de saberes
dos quais se dispGe no momento. Também se pode inferir que todo esse complexo e rico
processo que ocorre na atividade de trabalho, ou seja, no trabalho real, potencializa a
producdo de saberes investidos, que sdo adquiridos no processo de experiéncia do
trabalho.

Esses aspectos relacionados com a atividade de trabalho, os valores e os saberes
também podem ser considerados fatores que influenciam no trabalho, seja pelas
infidelidades do meio, que obrigam os professores a renormalizar para suas agdes, seja
pela producdo de saberes, que contribui para que os professores alterem sua forma de
trabalhar, como foi indicado por alguns docentes depoentes na pesquisa.

Por fim, € importante considerar que alguns aspectos citados aqui influenciam e
incidem diretamente sobre o trabalho, como o0 processo de recontextualizacéo curricular

que os professores realizam, em outros, a influéncia pode acontecer indiretamente.

4.6 Os limites, as possibilidades e as contradigdes do processo de

recontextualizacéo

Diante das evidéncias apresentadas neste estudo, foi possivel identificar limites,
possibilidades e contradi¢bes do processo de recontextualizacdo curricular no Campus
Formador das atuais DCNEP, no contexto de reforma da educacdo profissional no

Brasil.

Em relacdo ao curriculo prescrito, foi observado que a proposta pedagdgica no
ambito das politicas publicas e no ambito institucional apresenta a possibilidade de uma
formag@o humana mais ampla, que se aproxima de uma formacgdo omnilateral. Mas, de
forma contraditéria, apresenta elementos que apontam para uma formacgdo mais restrita,
voltada para adequacdo do ser humano ao modo de producdo capitalista. Assim,
projetos de formacdo humana, no ambito das politicas curriculares e institucionais,

constituem-se como um projeto de formacéo dual.

Sobre o processo de implantacdo das DCNEP, o 6rgdo administrativo da
Instituicdo Formadora (Proen) considera que o processo de implantacdo de novas
diretrizes curriculares ainda estd em curso. As possibilidades desse processo estdo na

realizacdo de diferentes agdes, tanto pela Proen quanto pela equipe gestora do Campus
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Formador (alteragdes de documentos institucionais, acoes de formacgdo continuada e
realizacdo de um projeto piloto), o que demonstra preocupagdo dos gestores com 0
processo de implantacdo dessas diretrizes. As atividades de formacao continuada, por
sua vez, vém sendo desenvolvidas mediante o dialogo e respeito a autonomia dos
diferentes campi em optar pela participacdo. No entanto, essas acOes apresentam limites
de apresentar pouco efeito na compreensédo e nas préaticas dos professores entrevistados
do Campus Formador sobre as DCNEP.

As contradi¢Ges recaem sobre a énfase do desenvolvimento dessas politicas na
Instituicdo Formadora. Isso porque o enfoque maior empreendido nessas agdes se
baliza, em grande medida, em resolver problemas pragmaticos relacionados a
operacionalizacdo do curriculo prescrito a partir dessas politicas, como diminuir a alta
carga horaria dos cursos integrados. A questdo que se apresenta aqui ndo € a critica da
acdo dos gestores em resolver problemas reais que enfrentam, ja que os problemas
precisam ser enfrentados. A questdo é que se desprendem maiores esfor¢cos em resolver
0s problemas pragmaticos em detrimento de se pensar em questes pedagdgicas.

Por fim, considera-se que existe uma contradicdo no processo de implantagédo
das DCNEP na Instituicdo Formadora como um todo. Na forma como é gerido o
processo de reformulagdo curricular, tem-se o discurso de uma perspectiva de
participacdo dos professores no processo, também de se elaborar acdes de formacao
continuada. No entanto, ndo se considera a complexidade que comporta o trabalho
docente e, dessa forma, ha uma tendéncia a simplifica-lo. Nesse processo, como néo se
observa a complexidade do trabalho docente, o professor passa a ser considerado como
um ser que ndo existe, que nao € real, tomando emprestado o termo usado por Jacques
Duraffourg para indicar que as situacGes de trabalho ndo eram criadas tomando as
variabilidades do ser vivo’?, o professor é considerado como um ser mitico
(SCHWARTZ; DURRIVE, 2007, p. 52).

Dessa forma, diante do que foi apresentado, a tese desta pesquisa é que a forma
de implementagé&o das atuais DCNEP na Instituicdo Formadora, em grande medida, vem

concebendo o professor como reprodutor das politicas curriculares e, em alguns

2 Na situacdo em questdo, Jacques Duraffourg, em um didlogo com Louis Durrive e retomando
seu aprendizado com Alain Wisner, comentava que o0 sistema subestima ou nega as
variabilidades do ser vivo, o que reflete no funcionamento das empresas. Assim, as situac6es de
trabalho sdo criadas para homens e ndo mulheres, para jovens e ndo para velhos, para saudaveis
e ndo para deficientes ou pessoas doentes, ou seja, as situacdes de trabalho sdo cada vez mais
concebidas para um homem médio, que ndo existe, um homem mitico, conclui ele.
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momentos, tende a concebé-lo professor como participante do processo, principalmente
no ambito do Campus Formador. Sustenta-se essa afirmacdo a partir das acOes
realizadas pela Proen para implementacdo das DCNEP, bem como a forma como essas
acOes foram planejadas e estdo sendo executadas (apensar de alguns professores terem
sido participativos para solicitar as acdes de formagdo continuada, o0 processo de
implementacdo foi gestado no ambito da Proen) e o desdobramento na préatica
pedagdgica. A participacdo dos professores nas discussdes no ambito do Campus
Formador foi mais efetiva, mas as evidéncias da pesquisa permitem concluir que
algumas agdes, como a implementacdo dos 20% da carga horaroa dos cursos na
modalidade a distancia, por exemplo, foram realizadas sem a participacdo dos docentes.

Sendo assim, foi possivel identificar que as atuais DCNEP vém sendo
implantadas de uma forma que se aproxima mais de uma perspectiva tradicional ou
linear, como guia da pratica, e ndo se tem observado a complexidade do trabalho
docente. Infere-se, portanto, que a contradicdo levantada no pressuposto da tese foi
comprovada e que a forma de implantacdo das politicas curriculares se difere da forma

como os professores se relacionam com essas politicas.

Recomenda-se, portanto, que sejam revistas as formas de formulacdo e
implantacdo de politicas curriculares no @mbito das politicas publicas e no ambito das
instituicOes educativas, no sentido de que seja dada voz aos professores na formulacéo
das politicas e que, no processo de implementacdo dessas politicas, seja considerada a
complexidade do trabalho docente e os aspectos que influenciam essa atividade, para
que se possa propor acdes de formacdo que sejam realmente significativas para que 0s
professores possam refletir, problematizar, discutir, e se apropriar das politicas

curriculares.
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CONSIDERACOES FINAIS: depois da tempestade (...)

O Brasil, nas ultimas décadas, vem vivendo um amplo e profundo processo de
reforma na politica educacional brasileira objetivando estabelecer novos rumos para
educacdo. Nesse processo, duas caracteristicas chamam a atencao: lugar estratégico do
curriculo como indutor de mudancas do ensino nos diferentes niveis e modalidades de
ensino e da realidade escolar (CANDAU, 2001; LOPES, 2008) e a descontinuidade dos
projetos politicos educacionais colocados em pratica (SAVIANI, 2008b). A educacdo
profissional é uma modalidade de ensino que tem sofrido os desdobramentos desse
momento da politica educacional brasileira. Desde os anos de 1990, diferentes projetos

politico-pedagdgicos estdo em disputam pela reforma dessa modalidade de ensino.

Com a aprovacdo da nova LDBEN, Lei n.9394/96, a educacdo profissional foi
concebida com a possibilidade de integracdo com as diferentes formas da educacao, ao
trabalho, a ciéncia e a tecnologia e com a possibilidade da integracéo entre a educagao
profissional e a educacdo geral. E, pois, uma perspectiva que procura superar a
conhecida dualidade da formacdo para o trabalho versus a formacao para vida, que €
uma importante marca da educacdo brasileira. Essa proposta foi resultado da acéo de
professores, intelectuais, entidades cientificas, entre outros (SAVIANI,1999).

No ano seguinte, foi aprovado um conjunto de ac¢des, como a promulgacéo do
Decreto n. 2.208, em 17 de abril de 1997, a Portaria do MEC, n. 646, de 14 de maio de
1997 e o0 PROEP, que estabeleceu, entre outras medidas, a separacao entre a educacao
profissional técnica do ensino médio e o curriculo por competéncias, contrariando,
dessa forma, a proposta da integracdo do ensino profissional com o ensino médio,
indicada na LDBEN. Essas mudancas que aconteceram foram relacionadas com as
influéncias dos organismos internacionais e embaladas por questdes econdmicas
mercadoldgicas (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012; FERRETI, 1997;
KUENZER, 2008).

Em 1999, foram definidas as DCNEP com concepc¢édo de educacdo profissional
alinhada ao Decreto n. 2.208/97. Assim, a separacdo entre a referida modalidade
educacional com o ensino médio foi mantida, além da organizagdo dessa modalidade
por areas profissionais. Desse modo, o curriculo permaneceu sob fundamento das

competéncias profissionais (BRASIL, 1999).
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Ja com o Governo Lula da Silva, no ano de 2004, foi aprovado o Decreto n.
5.154/04, resultado da mobilizacéo e debate de pesquisadores e professores que tiveram
como pano de fundo a discussdo sobre a educacdo politécnica e, consequentemente, o
objetivo de superar a dualidade entre a formacéo geral e a formacéo técnica. Assim, no
referido decreto, foram instituidas a possibilidade de integracdo entre a educagdo
profissional técnica de nivel médio com o ensino médio, a organizagcdo dos cursos por
areas profissionais e a articulacdo da educacgdo, trabalho, ciéncia e tecnologia.
Outrossim, houve a inclusdo de algumas premissas da educacao profissional, por meio
do Decreto n. 8.268, de junho de 2014, como a centralidade do trabalho como principio
educativo e a indissociabilidade entre teoria e préatica. Dessa forma, conclui-se que o
Decreto n. 5.154 apresentou significativos avancos da proposta de educacéo profissional
técnico para o nivel médio (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012). Em 2012,
durante o governo Dilma Rousseff, e no bojo de renovacdo das diretrizes curriculares
das diferentes modalidades e nivel de ensino, foram aprovadas as novas DCNEP em que

procurou-se estabelecer articulagdes com o Decreto 5154/04.

Diante de tal evidéncia e a partir do percurso profissional e académico do autor,
a criacdo e expansdo da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnologica apresenta os IFs com um novo formato institucional, a forte orientacdo
disciplinar na formagédo e no trabalho docente. No entanto, as incipientes pesquisas
sobre as atuais DCNEP e sobre as politicas curriculares da educacdo profissional, em
sua maioria, ndo evidenciam ou problematizam o trabalho desenvolvido pelos

professores, como foi elaborado na problematica de pesquisa.

Dessa forma, a partir da problematica, o objetivo da pesquisa foi analisar o
processo de implantacdo das atuais DCNEP para identificar os limites, as possibilidades
e as contradigdes desse processo, considerando a influéncia da orientacdo curricular
contida no ambito do trabalho docente. As categorias centrais da pesquisa foram

educacao profissional, politicas curriculares e trabalho docente.

Os objetivos especificos da pesquisa foram: a) examinar a proposta curricular
para os cursos de educacdo profissional de nivel médio contida nas DCNEP e nos
projetos pedagogicos da Instituicdo Formadora, para analisar 0 processo de
recontextualizacdo dessas diretrizes curriculares; b) investigar como foi encaminhada a

reformulacdo curricular na Instituicdo Formadora nos diferentes niveis de decisdo
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curricular e o seu impacto na organizagéo e desenvolvimento do trabalho docente no
contexto geral da escola e no contexto da aula; c¢) analisar como 0s professores
trabalnam ao colocar o curriculo em acdo, procurando identificar os fatores que
influenciam nesse trabalho e d) investigar como gestores e professores avaliam o

processo de reformulacéo curricular.

A pesquisa foi delineada a partir da perspectiva de que o curriculo se materializa
em diferentes niveis, desde orientacGes estabelecidas pelas politicas publicas
educacionais até o contexto da aula (GIMENO SACRISTRAN, 1998, 2000, 2013a, b).
Nesse processo, 0s professores sdao 0s principais agentes do curriculo
recontextualizando as propostas curriculares que chegam em suas méos. (BERNSTEIN,
1996).

O pressuposto inicial de pesquisa é que existe uma contradi¢do entre a forma da
implantacdo das politicas curriculares e como os professores respondem a essas
prescricdes curriculares. As atuais DCNEP vém sendo implantadas de forma tradicional
ou linear, que considera o professor como reprodutor de prescri¢cdes curriculares. De
diferente modo, considera-se nesta pesquisa que os professores ndo reproduzem as
orientagdes curriculares, eles recontextualizam tais orientagdes recolocando, a partir de
suas compreensdes, interpretacdes e julgamentos (BERNSTEIN, 1996; LOPES, 2008) e

sobre o que consideram mais significativo em seu trabalho.

Foi empreendida uma investigag@o do tipo “estudo de caso” em uma institui¢ao
de educacdo profissional no estado de Goias que € parte da Rede Federal de Educacédo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica. Possui uma estrutura multicampi, com 13 polos,
em 12 cidades no estado. O campus em que foi realizada a pesquisa esta localizado em
uma cidade que é parte integrante da regido metropolitana de Goiania. Ja o trabalho de

campo foi desenvolvido durante os anos de 2017 e 2018.

A Instituicdo Formadora oferece cursos de formacdo profissional na educagéo
bésica e no ensino superior, tais como cursos técnicos de nivel medio nas modalidades
integradas ao ensino médio e a educacdo de jovens e adultos, subsequentes e
concomitantes ao ensino médio, cursos de tecnologia, bacharelado e licenciatura, no
nivel de graduacdo, além de cursos de pos-graduacdo lato sensu e stricto sensu.
Também sdo ofertados cursos de extensdo, de formacéo profissional de trabalhadores,
como a FIC e cursos de EaD na modalidade semipresencial.
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O Campus Formador foi desenvolvido com o foco voltado para as “demandas
urbanas”, assim os cursos ofertados e previstos para este campus atendem,
preferencialmente, as areas da industria e servicos. Atualmente, oferta cursos técnicos,
cursos de graduacdo e um curso de pos-graduacdo lato sensu, sendo que 0S cursos
técnicos sdo: Automacdo Industrial, Edificagdes, Eletrotécnica, Informatica para
Internet e Seguranca para o Trabalho, os cursos de Graduacao sdo: Engenharia Civil e
Engenharia Elétrica e o curso de pos-graduacdo é a Especializacdo em Ensino de

Humanidades.

O trabalho de campo teve inicio em agosto do ano de 2017 e término em marco
de 2018. Os procedimentos de levantamento de evidéncias foram a anélise documental,
a entrevista semiestruturada, método de instrucdo ao sbésia e a observacdo. Os
interlocutores da pesquisa foram 5 gestores e 7 docentes. Os gestores entrevistados
foram o Pro-Reitor de Ensino, a Diretora de Desenvolvimento de Ensino e o
Coordenador Geral de Ensino Médio, que fazem parte da equipe da Proen, o Diretor
Geral e 0 Gerente de Ensino do Campus Formador, que fazem parte da equipe gestora
do Campus Formador. Os docentes participantes foram 2 professores da area técnica e
profissional (Informatica e Edificacbes) e os demais da area de formacdo geral
(Educacdo Fisica, Quimica, Biologia, Matematica e Sociologia). Os documentos
analisados foram referentes aos diferentes niveis de desenvolvimento curricular e

referentes ao trabalho prescrito

Foi realizada a entrevista semiestruturada com os gestores e 0s professores
procurando identificar como esses sujeitos avaliam e se relacionam com o processo de
reformulacédo curricular; e para levantar evidéncias sobre o trabalho docente. O método
de instrucdo ao sdsia foi realizado com dois professores com grupos composto por trés
docentes da Instituicdo Formadora. O processo aconteceu em trés momentos: a) no
primeiro, os sujeitos participantes foram confrontados pela mediacdo da atividade
regulada ao sosia, b) no segundo momento, houve a transcricao feita pelos participantes
e, €) no terceiro momento, foi realizado o comentéario escrito sobre a forma e o contetdo
da transcricdo. O objetivo foi realizar o confronto em dois tempos: no primeiro, do
sujeito consigo mesmo pela mediacdo da atividade da regra do sésia e, no segundo, a
partir de materializaces desse intercdmbio pela mediacdo de uma atividade escritura. A

duracéo do procedimento foi de aproximadamente 40 minutos em cada intervencao e foi
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realizado em uma sala restrita. Ele permitiu avancar as situacGes reais do trabalho e

identificar as formas singulares com que os professores trabalham.

J& as observagBes foram feitas de forma aberta e sistematica, sendo que, nas
primeiras visitas, foram realizadas observacGes abertas da escola, principalmente da
disposicdo e organizacdo do espaco fisico, os meios de trabalho dos professores nos
diferentes espacos da escola durante intervalos das aulas interagindo com colegas,
técnicos administrativos e estudantes. Também foram observados outros sujeitos da
comunidade escolar, como o0s técnicos-administrativos e estudantes em diversas
situacbes do cotidiano da escola e em situacfes de eventos realizados pela escola. O
objetivo dessas observacdes foi de levantar evidéncias que contribuissem para a andlise
de situacOes relacionadas ao funcionamento geral da escola. As observagoes
sistematicas foram realizadas no trabalho docente em atividades de planejamento
coletivo e, no ensino, no contexto da aula de dois professores (Celso: Ldgica de
Programacdo do 1° ano e DAMA do 3° ano do curso de Informatica para Internet e

Bertha: 2 aulas de Biologia no 1° e no 2° ano do curso de Eletrotécnica).

A andlise das evidéncias foi feita a partir da organizacdo dos dados, com
transcricdo e categorizacdo a partir das diferentes fontes de evidéncia e a elaboracdo de
categorias de analise. Confrontou-se ainda as diferentes fontes de evidéncia com a

literatura.

Quanto ao processo de recontextualizacdo das DCNEP pela Instituicdo
Formadora, o estudo revelou que este aconteceu a partir da incorporacéo de projetos de
formacao distintos. Assim, as politicas curriculares para a educacao profissional técnica
de nivel médio se constituiram como documentos “localizados” entre a reprodugdo e a
possibilidade de superacdo da dualidade da educacdo brasileira, ou seja, apresenta uma
proposta de formacdo humana considerada “dual”. Isso porque apresenta elementos que
possibilitam pensar projetos de formacdo de trabalhadores em duas perspectivas
distintas: o primeiro projeto, que se aproxima de uma concepc¢do ampliada de formagéo
humana, possibilitando pensar na superacdo da dualidade histérica existente entre a
formacdo técnica e a formacdo geral do trabalhador e o segundo projeto, que se
aproxima de projeto de formacédo unilateral do homem e ¢ voltado para os interesses

capitalistas.
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Sobre a primeira perspectiva de formag&o, destacam-se as proposicdes: a) a
articulacdo entre educacdo profissional e a formagéo geral, estabelecida por meio da
oferta de cursos integrados de educacdo profissional e o ensino médio e a integracédo
entre saberes especificos para a producdo do conhecimento e a intervencao social, sendo
a pesquisa considerada principio pedagogico; b) o curriculo considerado como resultado
de um processo de selecdo e producdo de saberes que acontece de forma consensual,
uma concepgao que apresenta influéncia das teorias criticas do curriculo; ¢) organizacao
curricular proposta em eixos tecnoldgicos, que deve considerar: a matriz tecnologica,
com métodos, técnicas e outros elementos das tecnologias relativas aos cursos; d)
ndcleo politécnico comum, que esta relacionado aos fundamentos cientificos, sociais,
organizacionais, econémicos, politicos, culturais, ambientais, estéticos e éticos que
alicercam as tecnologias; €) conhecimentos e habilidades nas areas de linguagem e
cbdigos, ciéncias humanas, matematica e ciéncias da natureza, vinculados a educa¢édo
basica, considerados essenciais para formacdo e desenvolvimento profissional do
cidadao; f) trabalho como principio educativo, e g) atualizacdo permanente dos cursos e
curriculos. Outrossim, essa perspectiva de formacdo apresenta principios como da
interdisciplinaridade, da contextualizacdo e da integracdo entre teorias e praticas no

processo de ensino-aprendizagem.

Sobre a segunda perspectiva, tem-se a indicacdo de conceitos e concepgdes que é
contraditéria em relagdo a concepcao ampliada de formacao, tais como: a) a justificativa
das novas diretrizes voltada para formacdo centrada, exclusivamente em aspectos
econbmicos e para atender alteracGes legais; b) a possibilidade de estabelecer cursos que
ndo sejam integrados, ou seja, oferta dos cursos de educacdo profissional de nivel médio
de forma articulada concomitante e subsequente; c) a indicacdo da integragcdo entre
educacdo geral e educacdo profissional que pode propiciar a justaposicdo de disciplinas;
d) o empreendedorismo como parte do curriculo dos cursos de educacdo profissional.
Tudo isso contribui para esse projeto de formacdo de trabalhador. E importante
sublinhar que as contradicdes apresentadas ndo se referem aos aspectos de ordem
curricular e se referem a concepcdo de educagdo profissional, o que pode reforcar a

dualidade histérica existente nesta modalidade de ensino no Brasil.

As DCNEM, de diferentes modos, apresentam elementos que se aproximam de
um projeto de formagdo humana mais ampla, todavia, também séo diretrizes dotadas de

contradi¢Bes. Quanto as caracteristicas que se aproximam de uma projeto de formagéo
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humana mais ampla, destacam-se: o0 ensino médio é considerado direito social e dever
do Estado na oferta publica e gratuita a todos e possui como finalidades a consolidacdo
e aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino fundamental; a preparagédo
béasica para o trabalho e a cidadania do educando, de modo a ser capaz de se adaptar a
novas condicGes de ocupacdo ou aperfeicoamento posterior; o aprimoramento do
educando como pessoa humana, incluindo a formacdo ética e o desenvolvimento da
autonomia intelectual e do pensamento critico; e a compreensdo dos fundamentos
cientificos-tecnoldgicos dos processos produtivos, relacionado a teoria com a prética. O
ensino médio, em todas as suas formas de oferta e organizacdo, deve basear-se na
interacdo entre educacdo e as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da
cultura como base da proposta e do desenvolvimento curricular. Nesse caso, o trabalho,
a ciéncia, a tecnologia e a cultura sdo considerados elementos centrais da formacéo
humana. O trabalho é concebido como principio educativo para que se compreenda o
processo histérico de producdo cientifica e tecnologica em que foi desenvolvido e
apropriado para as transformacdes das condi¢cdes naturais da vida e ampliacdo das
capacidades, das potencialidades e dos sentidos humanos e a pesquisa concebida como
principio pedagdgico. O conceito de curriculo é apresentado como selecdo de
conhecimentos, considerados relevantes em um contexto historico e que contribuem no
desenvolvimento dos estudantes e na selecdo dos conhecimentos que sdo historicamente
acumulados e definidos a partir de um projeto de sociedade e de formacdo humana, o
que apresenta aproximacBes com as teorias criticas da educacdo e do curriculo. Para
tanto, o curriculo deve ser organizado pelas seguintes areas do conhecimento: a)
linguagens, b) matematica; c) ciéncias da natureza e, d) ciéncias humanas; e o trato
metodoldgico deve partir da contextualizacdo e da interdisciplinaridade ou outras

formas de interacdo e articulacdo entre as areas de conhecimento.

Quanto as contradicBes, ressalta-se a indicacdo das expectativas de
aprendizagem relacionadas aos sistemas de avaliacdo, conforme projeto educacional
influenciado pela agenda internacional econdmica e relacionado a cultura da
performatividade, as competéncias e ao discurso de flexibilidade. E isso para que as
instituicOes de ensino possam propor e ofertar cursos de educagdo profissionais
diferentes em suas concepgdes epistemoldgica e educacional, amparados pela Resolugéo
n. 06/12, que institui a autonomia da instituicdo educacional na concepgéo, elaboracao

execucdo, avaliagéo e refeicdo do seu projeto educacional. Mas se forem observar todas
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as legislacdes as quais as instituicdes precisam recorrer para elaborar os seus projetos de
cursos (DCNEP, DCNEM, CNET, entre outros), parece que a autonomia passa a ser
relativa, uma vez que ela se restringe muito mais em decidir qual caminho seguir na
escolha dos cursos que sdo ofertados pelas politicas educacionais e, sobretudo,

curriculares, do que pensar em um projeto educacional de forma autbnoma.

As contradi¢cdes encontradas no projeto pedagdgico das politicas curriculares
para educacdo profissional técnica de nivel médio referem-se a condicdo do campo
recontextualizador, que apresentaram diferentes atores e autores que possuem projetos
distintos de formacdo humana. Sendo assim, foram identificados agentes em defesa de
um projeto ampliado de formacdo do trabalhador, o qual se aproxima da formacao
omnilateral e acdes de forcas conservadoras e articuladas ao mercado, ao empresariado

e as agendas de organismos internacionais.

No processo de recontextualizagdo no ambito da Instituicdo Formadora, contexto
secundario (BERSTEIN, 1996), existe uma disposicdo em reproduzir as politicas
publicas voltadas para educacdo profissional, desde a perspectiva da instituicdo
estabelecida na Lei n. 11.741/08, até as DCNEP e as DCNEM, principalmente. Sendo
assim, o PDI indica que a Instituicdo Formada deve balizar suas acOes a partir de trés
perspectivas: a) ruptura com a dicotomia teoria e pratica, b) flexibilidade curricular e
mobilidade e c) articulacdo entre ensino, pesquisa e extensdo, 0 que apresenta
aproximacgdes com a proposta das DCNEP e com as DCNEM. Sobre a oferta dos
cursos, foi identificado que a Instituicdo Formadora acata as normatizacGes da Lei n.
11.982/08 em relacdo ao ensino técnico e aos cursos de ensino superior. Também foi
identificado que os cursos técnicos ofertados sdo integrados e concomitantes externos
ou subsequentes, um movimento também percebido nos cursos ofertados pelo Campus
Formador, o que leva a inferir que, em relacdo a oferta de cursos, a Instituicdo
Formadora internaliza a dualidade estrutural da educacéo profissional no Brasil. Desse
modo, oferta cursos distintos, um com a integragdo de conhecimentos profissionais aos
conhecimentos gerais, considerado um curso com uma formacdo mais ampla e outro
curso com formagdo exclusivamente de carater técnico, assim como as DCNEP. Apesar
dessa dualidade de oferta dos cursos, a reitoria desenvolve mais agdes para a

implantacdo dos cursos integrados.
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Sobre a educagdo profissional técnica de nivel médio, o PDI apresenta
reproducdo, na integra, dos principios norteadores estabelecidos na Resolugdo CNECEB
n. 06/12, o que indica a intencdo de reproduzi-los na proposicdo de seus cursos. Uma
novidade é que é destinado um percentual da carga horéria total dos cursos técnicos
integrados, de 20% na modalidade a distancia, que é uma possibilidade que também foi
estabelecida a partir da referida resolugéo.

No tocante ao curriculo prescrito no ambito do Campus Formador, foram
analisados os PPCs dos cursos técnicos ofertados (Automacdo Industrial, Edificacdes,
Eletrotécnica, Informéatica para Internet e Seguranca do Trabalho). Esses projetos
indicam como o Campus interpreta, (re)define e (re)elabora as prescri¢cdes curriculares
advindas do campos das politicas publicas (DCNEP; DCNEM), bem como as
prescricdes curriculares da propria Instituicdo Formadora, advindas da agéncia

administradora, a reitoria e consubstanciadas no PDI e outras normas institucionais.

Os PPCs dos cursos apresentam os fundamentos filosoficos da pratica educativa
emancipatéria e transformadora e a concepcdo de ser humano amplo compreendido
como ser historico social que age sobre a natureza para satisfazer suas necessidades.
Entretanto, os objetivos geral e especificos de curso tomam outra dire¢do, focalizando o
carater técnico da formacdo e ndo abordando aspectos de uma formacdo ampliada
relacionados, por exemplo, com a formacéo para a cidadania, diferente do que acontece
com o perfil profissional que contempla aspectos da formacédo técnica e da formacao
geral na indicacdo do que os trabalhadores devem realizar em seu futuro labor.

Os cursos técnicos integrados estdo organizados em regime anual, com a matriz
curricular elaborada por disciplinas e os cursos subsequentes sdo ofertados em regime
semestral, com a matriz curricular organizada por disciplinas, em regime modular.
Sobre a organizacdo curricular, foi identificada a manutencéo das disciplinas indicadas
pela DCNEM localizadas no nucleo comum, com uma disposi¢do de reproduzir uma
hierarquia tradicional dos componentes curriculares, o que se afasta de uma perspectiva
de formacdo humana ampliada. Os conhecimentos de formagdo geral e de formagéo
técnica permanecem separados pelos componentes curriculares de Nucleo Comum e 0s
componentes curriculares do Nucleo Profissionalizante. No entanto, existem espacos
considerados de integracdo de conhecimentos de formacdo geral e técnica, em ofertas de

componente curriculares que fazer parte do chamado Nucleo Diversificado. Tendo
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como referéncia a ideia de Bersntein (1988) sobre de “tipos” de curricular em relagdo a
integralizacdo curricular, conclui-se que a organizagédo curricular se aproxima de um

curriculo do tipo colecéo, e se distancia do curriculo do tipo integrado.

Outro aspecto observado foi a influéncia dos organismos internacionais e da
perspectiva de formacdo voltada para o mercado, 0 que se configura em uma
contradicdo frente proposta de formagdo humana ampliada para o ensino meédio. O
exemplo foi a oferta dos cursos integrados do Campus Formador da disciplina de
Empreendedorismo, que teve orientacdo estabelecida nas politicas curriculares e que foi

acatado pela Instituicdo Formadora na forma de um componente curricular.

Sobre o processo de implantacdo das atuais politicas curriculares na Instituicdo
Formadora, observou-se que a gestdo em nivel da Instituicdo Formadora, representada
pela Proen e a gestdo em nivel do Campus Formador, estdo desenvolvendo agdes
especificas. A Proen tem realizado alteracdo dos PPCs e das matrizes curriculares dos
cursos técnicos, acbes de formacdo continuada destinada aos docentes e técnicos
administrativos; realizacdo de trabalho piloto de reformulagdo curricular e didlogos
entre representantes da Proen e os campi (Prd-Reitoria Itinerante). Ainda foi informado
que o processo de mudanca curricular possui participacdo de representantes de outras
pré-reitoras da instituicdo que contribuem na constituicdo de comissdes das acbes

desenvolvidas.

No contexto do Campus Formador, as acOes relacionadas a implantacdo das
DCNEP estdo sendo: a elaboracdo dos PPCs em acordo com essas diretrizes
curriculares; e reunides coletivas que acontecem no inicio de cada semestre (semana
pedagdgica) e reunides pedagodgicas que acontecem no decorrer do ano letivo. Nessas
reunides, sdo realizadas atividades como dialogos entre os docentes, no formato de
palestras e/ou debates sobre os temas que as atuais DCNEP apresentam. As ac0es
realizadas pela Instituicdo Formadora e pelo Campus Formador para implementar as
atuais politicas curricular constituem-se como momentos de formacéo continuada que

apresentam formatos diferentes.

A avaliagdo dos gestores sobre o processo de implantagdo das novas DCNEP foi
positiva, considerando que o trabalho realizado pela gestdo tem sido a contento. Sobre
0 impacto que as novas politicas curriculares apresentaram na organizacdo do trabalho

docente, gestores aprestaram posicOes distintas. Enquanto o Diretor do Campus
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Formador compreendeu que a chegada das atuais DCNEP ndo representou um forte
impacto na organizacdo do trabalho docente, pois o Decreto n. 5.154/04 ja indicava a
possibilidade da integracdo do ensino médio com o ensino profissional, o pré-reitor de
ensino considerou que as DCENP apresentaram caminhos para operacionalizar a
integracdo curricular, o que possibilitou a resolucdo de problemas anteriores
relacionados as questdes operacionais.

Os gestores também consideram que a Instituicdo Formadora ainda néo
conseguiu realizar, de forma efetiva, a integracdo entre a educacdo técnica e a educacdo
basica em seus cursos integrados e levantaram os seguintes fatores: a) formacdo inicial
dos professores, que ndo abordam o tema da educacdo profissional e a integragéo; b) a
falta de formacdo continuada e de integragéo entre os professores e as disciplinas, c) a
falta de conhecimento dos professores sobre integracdo, que contribui para a néao
integracdo curricular dos cursos integrados, como responsaveis pela nao integracao

curricular.

A avaliacdo realizada pelos gestores sobre a participacdo dos docentes, de forma
geral, foi positiva, mas foi ressaltado que alguns professores apresentam resisténcias em
aceitar mudancas curriculares, principalmente, referentes as alteracGes de carga horaria
e em desenvolver trabalho de integracdo com professores de outras disciplinas. Também
foi considerado que os professores com mais tempo de servico tendem a ser mais

resistentes as mudancas curriculares

No que se refere ao trabalho docente, procurou-se analisar como esses sujeitos
colocam o curriculo em acdo, procurando compreender os fatores que influenciam nesse
trabalho.

A andlise do trabalho teve como fundamento tedrico o ponto de vista da
atividade, a partir das contribuicdes da ergonomia (GUERIN, et. al. 2001) e ergologia
(SCHWARTZ, 1996, 2000, 2002, 2003, 2004, 2006, 2010, 2011, 2016; SCHWARTZ;
DURRIVE, 2007). Foram observadas as trajetdrias formativa e profissional dos
professores participantes da pesquisa, aspectos do trabalho prescrito e os fatores que

influenciam no desenvolvimento do trabalho docente.

Os professores participantes da pesquisa apresentam um quadro singular sobre a

sua trajetoria formativa e profissional. Todos vém investindo na formacdo continuada,
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com énfase em cursos de especializacdo, mestrado e doutorado. No que se refere a
trajetoria profissional, grande parte dos professores tiveram experiéncia em instituicdes
publicas, principalmente lecionado no ensino medio e no ensino superior, com contratos
provisorios e, em alguns, casos com contrato de vinculo efetivo. Outros professores

apresentaram experiéncia profissional fora do ambiente escolar.

No Campus Formador, aspectos como a identidade institucional e a estrutura
administrativa da Instituicdo Formadora, a gestéo escolar, a estrutura fisica, 0os materiais
pedagdgicos, o calendario académico, entre outros aspectos, se constituem como
elementos do trabalho prescrito e contribuem para conformar um quadro em que 0sS

professores desenvolvem sua atividade de trabalho.

A identidade institucional dos IFs esta fundamentada em trés caracteristicas
principais, a saber: fungdo social, organizacdo didatico-curricular e o exercicio
profissional dos professores. Assim, os IFs foram formados de modo descentralizado,
com o objetivo de promover a interiorizacdo de suas unidades de ensino (PEREIRA,
s/d) e também apresentam um desenho didatico-curricular a partir da transversalidade e
da verticalizacdo (AMORIM, 2013; PACHECO; PEREIRA; DOMINGOS
SOBRINHO, 2010).

A estrutura administrativa € formada por uma administracdo central, localizada
na reitoria, que possui pro-reitorias responsaveis por areas especificas na instituicdo. Ja
a gestdo no Campus Formador fica pela responsabilidade do diretor geral, juntamente
com gerentes e coordenadores que formam uma equipe de gestores. Essa equipe pode
ser formada por professores e/ou técnicos administrativos. A gestdo escolar possui um
carater democratico com uma relacdo amistosa entre professores e equipe gestora do

Campus.

O exercicio profissional dos docentes é desenvolvido com atribuicGes de
atividades de ensino, pesquisa, extensdo, bem como atividades de gestdo e
representacdo e o campus possui boa estrutura fisica, com salas, laboratorios, auditorio,
entre outros espacos. Os materiais pedagogicos disponiveis sdo variados, desde
materiais esportivos até lousa digital. O calendario da Instituicio Formadora é

organizado por trimestre.
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De um modo geral, os docentes que trabalham na Instituicdo Formadora tiveram
ingresso por concurso publico de provas e titulos, exercem o seu trabalho sob o regime
de dedicacéo exclusiva para que possam desenvolver ensino, pesquisa e extensdo. Sobre
o fato de ser docente na Instituicdo Formadora, os professores entrevistados realizaram
uma avaliagdo bastante positiva, evocando, em muitos momentos, a “sensagdo” de

realizacdo em estar trabalhando nesta instituicao.

Os docentes entrevistados consideram que as exigéncias do trabalho recaem
sobre o ensino, a cobranca de se cumprir horarios e formularios e documentos, na
formacéo continuada, e na responsabilidade social. Porém, observou-se que a pesquisa e
a extensdo ndo foram abordadas como exigéncias do trabalho. Foi possivel perceber que
o significado social, a constituicdo histdrica da Instituicdo Formadora e do Campus
Formador, bem como a historia e valores de professores influenciam na percepcao das

exigéncias do trabalho.

Ao observar aspectos do trabalho prescrito e como os professores avaliam as
exigéncias do trabalho, depreende-se que o trabalho esta circunscrito em contexto que
apresenta normas, estrutura administrativa, organizacdo do trabalho, modos de gestéo,
de carreiras, estatutos, historias (da instituicao, dos sujeitos, etc.) e valores.

Sobre os fatores que influenciam no trabalho docente, foi tomada a anélise das
categorias relacionadas ao trabalho desenvolvido no contexto da sala de aula:
planejamento, organizacdo, selecdo e sistematizacdo do conhecimento, estratégias de
ensino e avaliacdo. Acredita-se que essas categorias recobrem a triade indicada por
Bernstein (1996) (curriculo, pedagogia e avaliacdo) como aspectos centrais do

conhecimento escolar.

Os professores que participaram da pesquisa foram unanimes em informar que
realizam o planejamento do ensino, em grande medida, de forma individualizada, mas
gque em alguns momentos procuram outros colegas professores para discutir alguns
aspectos relacionados ao planejamento, tais como atividades que serdo encaminhadas
aos estudantes, elaboracédo do plano de ensino, defini¢éo e organizacéo de conteudo, etc.
Também foi informado que a instituicdo dispde de momentos de planejamento coletivo,
entretanto, os professores entrevistados ndo demonstraram que esses momentos

propiciam atividade efetiva e continua de trabalho de integracéo curricular.
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As fontes utilizadas no processo de planejamento dos professores entrevistados
sdo diversas, tais como artigos cientificos, documentos de empresas, livros especificos
da area do conhecimento ou da area profissional, livros didaticos, apostilas elaboradas
pelos professores, ementas de componentes curriculares, videos, filmes e,
principalmente, o uso de TICs, como a internet, que foi um dos instrumentos mais

indicados pelos professores entrevistados.

Sobre 0 processo de selecdo, organizagéo e sistematizacdo dos conhecimentos,
os professores utilizam diferentes instrumentos, tais como livros técnicos e didaticos,
documentos oriundos das politicas curriculares, como 0s PCNs e as OCNs. No entanto,
eles ndo utilizam esses instrumentos de forma direta para definir os contetdos, em
muitos casos, eles utilizam esses instrumentos como referéncia fazendo anélises e
alterando suas propostas de organizacao e dosagem de contetido. Os professores da area
técnica utilizam livros especificos da area técnica, de nivel superior, as ementas das
disciplinas, ementas e planos de cursos de disciplinas similares ofertados em outras
instituicbes para realizar a organizagdo dos conhecimentos. S&o considerados fatores
que influenciam nesse processo fatores como a organizagdo do calendéario letivo por
trimestre, 0 que sugere que professores organizem o conteudo por trimestre, o carater
dos cursos ofertados e da oferta de alguns componentes curriculares de contetdo

técnicos na ordenacao de conteudo.

No tocante as estratégias de ensino, os professores entrevistados informaram
que, de modo geral, procuram desenvolver aulas expositivas dialogadas, no entanto,
com diferencas na conducdo das aulas. E sobre a avaliacdo, os professores entrevistados
utilizam diferentes instrumentos como provas escritas, trabalhos e atividades em sala,

até apresentacdo artistica e avaliacdo da participacéo.

A analise da atividade de trabalho dos professores Bertha e Celso revelou que 0s
eles, ao realizarem o seu trabalho, estabelecem uma relacdo com as turmas néo
perdendo sua dimensdo pessoal. A professora, apresentando como caracteristica ser
afetuosa e o professor, com uma linguagem muito proxima dos estudantes, utilizam

essas caracteristicas para gerir as turmas em sua atividade de trabalho.

As aulas observadas dos professores apresentaram uma estrutura semelhante,
formada por introducdo, desenvolvimento e conclusdo. Na introdugéo, a professora

Bertha procurava entrar em atividade de ensino em conjunto com os estudantes. Desse
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modo, procurava instigar suas turmas a apresentar suas dividas sobre assuntos que
estavam sendo tratados nas aulas ou sobre atividades que haviam sido encaminhadas
para serem realizadas como atividade experimental, em casa. Ja o professor Celso
procede de modo diferente, na introducdo de suas aulas, ele apresenta o tema que sera
abordado na aula. Durante o desenvolvimento, os professores procuram realizar a
exposicdo do conteudo de forma dialégica, com a participacdo dos estudantes. E, na
conclusdo das aulas, os professores finalizam a atividade do dia e indicam o tema a ser

tratado na aula seguinte.

Durante a atividade de trabalho, identificou-se a presenca das infidelidades do
meio em diferentes momentos. Esses imprevistos exigiram dos professores a gestdo da
situacdo. Dessa forma, eles utilizaram patrimonio de saberes, valores, bem como
recorreram a histéria para gerir as infidelidades. Os saberes formais e os saberes
investidos, assim como valores diversos que os professores possuem, constituiram-se,
dessa forma, como importantes elementos para os professores desenvolverem sua

atividade de trabalho.

De um modo geral, foram identificados alguns fatores que influenciam no
desenvolvimento do trabalho e organizados nas seguintes categorias: o encontro de
historias, a dimensdo pessoal e o carater socioeconémico do trabalho, a organizacao do
trabalho pedagogico, os estudantes, o campo disciplinar e a area de atuacdo, as
experiéncia e género profissional e a producgdo de saberes, as politicas educacionais e
curriculares, a atividade de trabalho, os saberes e os valores dos professores. As
evidéncias indicaram que o trabalho coletivo realizado pelos professores € rarefeito e
gue os momentos de planejamento sdo, em quase sua totalidade, desenvolvidos de
forma individualizada, entretanto, foram identificados momentos de integracéo
curricular realizados pelos professores no Campus Formador em atividades
desenvolvidas de forma individualizadas e em outras atividades pedagdgicas como

desenvolvimento de projetos de ensino, por exemplo.

Ainda foi identificado que os professores desconhecem as diretrizes das atuais
politicas curriculares da educacdo profissional técnica de nivel médio. Assim, essas
diretrizes curriculares influenciam de forma mais efetiva a pratica dos professores por

meio da OTP geral da escola e do curriculo prescrito dos cursos técnico integrados,
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relacionados aos aspectos operacionais (exemplo: carga horaria dos cursos, 20% de

ensino a distancia, os componentes curriculares que compdem a matriz curricular etc).

Como esta indicado nos objetivos da investigacdo, procurou-se identificar as
possibilidades, os limites e as contradicdes do processo implantacdo das DCNEP e, a
partir das analises, foi possivel identificar que as possibilidades estdo na realizacdo de
diferentes acOes propostas pelos gestores nesse processo, tanto pela Proen quanto pela
equipe gestora do Campus Formador (alteragdes de documentos institucionais, acfes de
formacdo continuada e realizacdo de um projeto piloto), o que demonstra preocupacgéo
com o processo de implantacdo dessas diretrizes. Os limites se configuram no fato que
as acdes propostas tém apresentado pouco efeito na compreensdo e nas praticas dos
professores entrevistados do Campus Formador sobre as DCNEP. E as contradi¢fes
recaem sobre a énfase do desenvolvimento dessas politicas na Instituicdo Formadora,
que sdo encaminhadas com objetivos de resolver problemas pragmaticos relacionados a
operacionaliza¢do do curriculo prescrito. Outra contradi¢do é que a forma como vem
sendo realizada a implantacdo das DCNEP ndo estd considerando a complexidade do
trabalho docente. Isso porque as politicas curriculares concebem os professores como

miméticos, ndo reais.

Portanto, de acordo com as evidéncias encontradas, o pressuposto inicial da
pesquisa foi confirmado. Pois, em grande medida, o professor é considerado reprodutor
das politicas curriculares e, em alguns momentos, parece que concebe o professor como
participante do processo, principalmente no &mbito do Campus Formador. De um modo
geral, foi possivel perceber que as atuais DCNEP vém sendo implantadas de uma forma
que se aproxima mais de uma perspectiva tradicional ou linear, como guia da pratica e
que nédo se tem observado a complexidade do trabalho docente. Infere-se, portanto, que
a contradicdo levantada no pressuposto da tese foi comprovada e que a forma de
implantacdo das politicas curriculares se difere da forma como os professores se

relacionam com essas politicas.

Recomenda-se, assim, que sejam revistas as formas de formulacdo e a
implantacéo de politicas curriculares, desde o &mbito das politicas publicas até o &mbito
da Instituicdo Formadora. Recomenda-se que, efetivamente, seja dada voz aos
professores na formulacdo das politicas e que, no processo de implementacdo dessas

politicas, sejam considerados a complexidade do trabalho docente e os aspectos que
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influenciam nessa atividade, para que se possa propor agdes que sejam realmente

significativas para o desenvolvimento do trabalho docente.

Diante do desenvolvimento, e, principalmente, dos achados da pesquisa,
avalia-se que a presente tese apresenta contribuicGes singulares para o campo do
curriculo, em particular, para o debate sobre as reformas curriculares da educacéo
profissional técnica de nivel médio. Essas contribuicdes estdo relacionadas ao objeto de
pesquisa, ao enfoque tedrico e ao debate em torno das politicas curriculares de educagéo

profissional técnica de nivel medio.

Quanto ao objeto da pesquisa, foram analisadas as atuais DCNEP, que
aparentemente ndo foram objeto de analise em outros estudos, uma vez que ndo foram
encontradas, no estado do conhecimento, pesquisas que abordam essas diretrizes,

sobretudo, com a atencdo para analise da politica como das praticas curriculares.

Quanto ao enfoque tedrico, esta relacionado a utilizacdo das ciéncias do trabalho
e da categoria “trabalho docente” nos estudos sobre curriculo. Como foi indicado na
introducdo, é praticamente inexistente nos estudos sobre curriculo a utilizacdo da das
ciéncias do trabalho ciéncias do trabalho (Psicologia do trabalho, Ergonomia da
Atividade, Ergologia, etc.) para andlises referentes as politicas curriculares. Acredita-se,
dessa forma, que, ao analisar as politicas curriculares por esse escopo teorico, houve
contribuicdo para que diferentes aspectos que normalmente ndo sdo observados ganhem
visibilidade, principalmente, sobre a complexidade do trabalho dos professores na
atividade de trabalho. Dessa forma, foram identificados aspectos relacionados ao
trabalho docente, considerando-se que ele influencia no processo de recontextualizacéo

curricular que os professores realizam no contexto do curriculo em acéo.

Considera-se que esta tese apresenta uma contribuicdo para o debate sobre a
formulacédo e conducéo das politicas curriculares no Brasil, em particular, relacionado a
educacdo profissional técnica de nivel médio, bem como para o debate em torno da
integracdo curricular. Acredita-se que foram apresentados elementos referentes as
politicas curriculares, ao desenvolvimento curricular e ao trabalho docente, que podem
fornecer pistas para se pensar em politicas que superem a concepcdo de professores

como meros reprodutores das politicas educacionais.

Depois da tempestade....
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Ao final da viagem, do processo de investigacdo, os achados da pesquisa ajudam
a afastar a imagem do professor que foi apresentado na introducdo deste texto, em uma

condicdo de inércia ao processo de reformas curriculares.

Os professores, durante a tempestade das reformas educacionais da educacéo
profissional, sdo, em certa medida, atingindos pelos movimentos das dguas, mesmo que
eles ndo apresentem consciéncia dessa agdo. Mas eles ndo se deixam levar,
simplesmente, pelas correntes maritimas geradas pelas reformas, pois, diversos fatores
relacionados ao seu trabalho, como a formacdo e atuacdo profissional, o campo
disciplinar, os estudantes, os saberes, os valores, contribuem para que eles consigam

imprimir sentido em resposta aos movimentos das aguas.

Entdo, o que se tem depois da tempestade no fundo do oceano? Permanecendo
na metafora proposta, depois da tempestade, 0s seres que habitam o fundo do oceano
ndo estdo no mesmo lugar. Eles, em decorréncia da agitacdo das &guas, se

movimentaram em resposta as mudangas maritimas.
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APENDICE A - Roteiro para analise documental

O objetivo da analise das DCNEP e de outros documentos referentes a essas
diretrizes € de identificar e caracterizar a concep¢do de educagdo profissional. Esta
analise se refere ao primeiro objetivo especifico da pesquisa. Também sera realizada a
andlise da indicacgdo da prescri¢do do trabalho docente.

Os documentos que estdo relacionados com as politicas curriculares da educagédo
profissional sdo, a saber:

a) LDBEN, Lein. 9394 de 1996
b) As DCNEP, Resolucdo n.06 de 20 de setembro de 2012.
c) As DCNEM, Resolugdo n°02 de 30 de janeiro de 2012,

Questdes sobre as politicas curriculares:

Qual o perfil de estudante que se pretende formar?

Qual (ais) a (s) tendéncia (s) pedagdgica presente (s) na politica curricular?
Quais sdo os principios norteadores da proposta pedagdgicas?

Qual é a proposta de organizacao curricular?

Como se da a articulagdo entre ensino médio e educacao profissional?

2 o

Qual a concepcao pedagogica que orienta a proposta pedagogica?

Questdes sobre o trabalho docente:

1. Como é prescrito o trabalho dos professores? Quais sdo as atividades que 0s
professores devem realizar?

Demais documentos indicados para anélise documental, como o Pronatec, a Lei 11.892
de 29 de dezembro de 2008, que instituiu a Rede Federal de Educagédo Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica e criou os IFs; do texto: Os institutos federais: uma revolucao
na educacdo profissional e tecnolégica (PACHECO, s/d), serdo analisados procurando:

a) Identificar possiveis relagdes com as novas DCNEP, no que se refere o projeto
de educacéo profissional.
b) Elementos que contribuam nas analises das DCNEP.
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APENDICE B — Roteiro de analise dos documentos da Institui¢do Formadora

O objetivo da analise dos documentos da Instituicdo formadora sera semelhante
da analise das DCNEP, que € identificar e caracterizar a concepcdo de educacgdo
profissional. Esta analise também se refere ao primeiro objetivo especifico da pesquisa.
No entanto, nesta andlise também ser4d observado se houve o processo de
recontextualizacdo da proposta curricular oriunda das politicas curriculares.

Outro aspecto que serd analisado sera sobre a prescri¢éo do trabalho docente por
parte da Instituicdo Formadora.

Os documentos que serdo analisados séo, a saber:

a) Projeto de Desenvolvimento Institucional (PDI) da Instituicdo Formadora.
b) Os Projeto Politico Pedagogicos (PPP) dos cursos técnicos.
c) Os documentos da Instituicdo Formadora que regulamenta o trabalho
docente.

Questdes sobre o projeto curricular da Instituicdo Formadora:

Qual o perfil de estudante que se pretende formar?

Qual (ais) a (s) tendéncia (s) pedagdgica (s) presente (s)?

Quais sao os principios norteadores da proposta pedagdgicas?

Qual é a proposta de organizacgdo curricular?

Como se da a articulacdo entre ensino médio e educacao profissional?

© o k~ w e

Qual a concepcdo pedagogica que orienta a proposta pedagdgica?

Questdes sobre o trabalho docente:

1. Como é prescrito o trabalho dos professores? Quais séo as atividades que 0s
professores devem realizar?
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APENDICE C - Roteiro para a andlise dos planos de ensino e de aula dos
professores entrevistados

O objetivo em analisar os planos de ensino das disciplinas dos professores
entrevistados € por entender que esses documentos apresentam uma materializacdo da
proposta curricular no contexto da aula. Aqui, portanto, observa-se em que medida 0s
projetos curriculares contidos nas DCNEP e modelados pela instituicdo no PDI e nos
PPCs dos cursos influenciaram na proposta curricular dos professores.

Questdes:
1. Qual é o contetido (conhecimento) que trata a disciplina?
Como o conhecimento esta organizado?
Existe indicacdo de trabalho interdisciplinar?

2
3
4. Qual a relacéo entre o trabalho como principio educativo?
5. Existe indicacdo de atividade de pesquisa?

6

Quais as relacdes entre o plano de ensino com o PDI, PPP e com as politicas
curriculares?
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APENDICE D - Roteiro de analise dos recursos didaticos

O objetivo da analise dos recursos didaticos é de compreender em que medida o
curriculo apresentado aos professores contribui para o processo de recontextualizacao.

Questdes:
1. Quais sdo os recursos didaticos utilizados pelos professores?
2. Existe relacao entre esses recursos e as orientagdes

curriculares?
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APENDICE E Roteiro para a entrevista semiestruturada dos gestores

O objetivo em entrevistas 0s gestores é de analisar como foi encaminhada a
reformulacédo curricular na Instituicdo Formadora no nivel de decisdo curricular coletiva
e 0 seu impacto na organizacdo e desenvolvimento do trabalho docente no contexto
geral da Instituicdo Formadora e analisar a avaliagdo que os gestores fazem do processo

de reformulacdo curricular;

Questdes para os gestores

1. Como é proposta a integracdo entre a educacéo profissional e a educacgdo basica?

2. Qual a sua avaliacdo sobre a participacdo dos professores, estudantes e técnicos
administrativos neste processo?

3. Qual o impacto da implantacdo das novas DCNEP na organizacdo e no
desenvolvimento do trabalho pedag6gico? No contexto da organizacdo coletiva
do trabalho e no contexto do seu trabalho pedagdgico em sala de aula.

4. Como vocé avalia o processo de implantacdo das novas DCNEP na instituicdo?
Em sua opinido, como foi realizado o processo de reformulacdo curricular na

Instituicao?
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APENDICE D - Roteiro da entrevista semiestruturada para os professores

Os objetivos do roteiro sdo de caracterizar os professores participantes da
entrevista (formacgdo, percurso profissional), analisar como foi encaminhada a
reformulacdo curricular na Instituicdo Formadora nos diferentes niveis de decisdo
curricular (tanto em nivel coletivo, quanto no nivel individual) e o seu impacto na
organizacdo e desenvolvimento do trabalho docente no contexto geral da escola e no
contexto de aula. Também sera analisado como os professores avaliam o processo de
reformulacdo curricular, e como os professores realizam o trabalho curricular
procurando compreender os fatores que influenciam neste trabalho e identificar em que
medida a orientagéo disciplinar influencia nesse processo.

Questdes para os professores
Formacé&o académica

1. Fale de sua formacéo inicial e formacdo continuada (curso, ano de concluséo,
instituicdo, localidade)
O trabalho docente

2. Qual o seu tempo de servigo na Instituicdo Formadora? Qual o seu regime de
trabalho?

3. Qual o significado em trabalhar em uma instituichio como a Instituicdo
Formadora? Como avalia sua carreira profissional? Quais as exigéncias pesam
sobre vocé?

4. Como vocé avalia sua relacdo com gestores? E como avalia sua relacdo com os
demais professores? (Fale sobre isso).

5. Fale sobre a organizacdo e o desenvolvimento do trabalho coletivos na
instituicdo. A escola possui momentos de planejamentos coletivos? Como
funciona na escola?

6. Qual (ais) é(sdo) a(s) disciplina(s) que vocé leciona? Em qual (is) periodo (s)?

7. Fale como vocé planeja suas aulas. Quais os instrumentos que utiliza? (teorias,
livros, sites, videos).

8. Fale de uma semana tipica de trabalho.

9. Quais instrumentos (livros, etc) voceé utiliza para realizar o planejamento e
desenvolver suas aulas?

Reformulacéo curricular

1. Como vocé avalia o processo de reformulacdo curricular da Instituicdo
Formadora?

2. Qual a sua avaliacdo sobre a participacdo dos professores no processo de
reformulacéo curricular?

3. Qual o impacto da implantacdo das novas DCNEP na organizacdo e no
desenvolvimento do trabalho pedagogico? No contexto da organizacdo coletiva

do trabalho e no contexto do seu trabalho pedagdgico em sala de aula.
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APENDICE E — Quest&o da instrucio ao sosia

O objetivo em realizar a instrucdo ao soOsia sera em analisar como o0s professores
realizam o trabalho curricular procurando compreender os fatores que influenciam neste
trabalho e identificar em que medida a orientacao disciplinar influencia nesse processo.

Questdo encaminhada:

1. Se eu fosse Ihe substituir em seu trabalho amanhd, o que eu deveria saber e
fazer para que ninguém percebesse a substituicao?

Referente:

a) Ao planejamento coletivo do trabalho pedagdgico e
individual.

b) A selecdo e a organizacéo dos contetidos (conhecimentos)
para serem ministrados.

c) Aos colegas de trabalho, como eu deveria agir em relacdo
a eles para que ninguém percebesse a substitui¢ao

d) Ao ensino de sala de aula.

e) Ao processo de avaliagdo dos estudantes.
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APENDICE F - Termo de livre consentimento

UNIVERISDADE DE BRASI'l_IA
FACULDADE DE EDUCACAO B
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Prezado (a) diretor, coordenador, professor (a)

Estou desenvolvendo uma investigacdo sobre a tematica: politicas curriculares
da educacdo profissional. O objetivo da pesquisa € analisar 0 processo de implantacdo
das novas DCNEP procurando identificar os limites, as possibilidades as contradi¢des
deste processo, considerando a influéncia da orientacdo curricular contida no &mbito do
trabalho docente.

Sua participacdo neste estudo é importante, e sendo assim, solicitamos sua
permissdo. O anonimato dos participantes sera preservado por uso de pseudénimos.

E necessario fidelidade nas respostas para o bom andamento da pesquisa. A
pesquisa ndo envolve riscos a salde, integridade fisica ou moral dos participantes. Os
dados e resultados obtidos estardo sempre em sigilo ético. A pesquisa sera apresentada
em formato de dissertacdo e poderd publicar seus achados em revistas ou eventos
cientificos.

A pesquisa esta sob a responsabilidade de Néri Emilio Soares Junior, vinculado
ao programa de Pos-Graduacdo na Faculdade de Educacgdo (Douturado) da Universidade
de Brasilia (UNB), na linha de pesquisa: Profissdo Docente, Curriculo e Avaliacdo, sob
orientacdo da professora Dra. Livia Freitas Fonseca Borges.

Comprometemo-nos a prestar quaisquer esclarecimentos que porventura se fizer
necessario relacionado a aplicagdo do instrumento desta pesquisa no momento ou
posteriormente. Apdés ter sido devidamente informado (a) de todos os aspectos desta
pesquisa e ter esclarecidas todas as minhas dividas, eu
concordo em participar desta pesquisa.

Brasilia, / /2016

Assinatura do participante Néri Emilio Soares Janior
Pesquisador

Fone: 062-9433-3365



APENDICE G — Instrumentos de Observacéo

1) Instrumento de observagéao das reunides

Disciplina: Turma:

Data: \ \

Tempo | AcOes e falas do Acodes e falas dos
professor estudantes

Observagdes gerais

2) Instrumento de observacéo de aulas

Disciplina: Turma:

Data: \ \

Tempo | AcOes e falas do Aco0es e falas dos
professor estudantes

Observagdes gerais
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado (a) para participar, como voluntario (a), de uma
pesquisa. Apos receber os esclarecimentos e as informacdes a seguir, no caso de aceitar
fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que esta em duas vias. Uma
delas é sua e a outra é do pesquisador responsavel. Em caso de recusa, VOCcé nao sera
penalizado (a) de forma alguma. Em caso de divida, vocé pode procurar o Comité de
Etica em Pesquisa pelo telefone:

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

Titulo do Projeto: A REFORMA CURRICULAR DA EDUCAQAONPROFISSIONAL
DE NIVEL MEDIO: LIMITES, POSSIBILIDADES E CONTRADICOES

Pesquisador Responsavel: Néri Emilio Soares Janior - Telefone: 0 (62) — 3264-7284

Néri Emilio Soares Junior

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO

Eu, , RG/ CPF/ n° de matricula
: concordo em participar do estudo
, como sujeito. Fui devidamente
informado(a) e esclarecido(a) pelo pesquisador(a) sobre
a pesquisa, os procedimentos nela envolvidos, assim como 0S possiveis riscos e
beneficios decorrentes de minha participacdo. Foi-me garantido que posso retirar meu
consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade ou
interrupcao de meu acompanhamento/ assisténcia/tratamento.

Brasilia, Marco de 2017

Nome e Assinatura do sujeito:

Eu, , RG/ CPF ,
abaixo assinado, responsavel por , autorizo sua participacao
no estudo , como sujeito. Fui
devidamente informado(a) e esclarecido(a) pelo pesquisador(a)

sobre a pesquisa, 0s procedimentos nela envolvidos,
assim como 0s possiveis riscos e beneficios decorrentes da sua participa¢do. Foi-me
garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a
qualquer penalidade ou interrupcdo do acompanhamento/ assisténcia/tratamento
prestado ao sujeito pesquisado.

Local e data

Nome e Assinatura do responsavel:
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APENDICE H Carta de Autorizarao para realizagio da pesquisa

UNIVERSIDADE DE BRASI'l_IA
FACULDADE DE EDUCACAO B
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Brasilia, 25 de outubro de 2017

Prezado Senhor

Venho por meio deste solicitar, a autorizacao para que essa instituicdo participe
da pesquisa: “A reforma curricular da educacao profissional: limites, possibilidades e
contradi¢oes” sob a responsabilidade do estudante-pesquisador Néri Emilio Soares
Junior, vinculado ao programa de PoOs-Graduacdo na Faculdade de Educacédo
(Doutorado) da Universidade de Brasilia (UNB), sob orientacdo da professora Dra.
Livia Freitas Fonseca Borges.

Na pesquisa serd analisado o processo de implantacdo das novas DCNEP
procurando identificar os limites, as possibilidades as contradicdes deste processo,
considerando a influéncia da orientacdo curricular contida no ambito do trabalho
docente. A pesquisa sera realizada em um periodo aproximado de um ano, iniciando em
mar¢o de 2017. Os dados serdo obtidos por meio de analise documental, observacéo,
entrevistas semiestruturada e instrucdo ao sésia. As entrevistas serdo realizadas com 0s
gestores da instituicdo e docentes que ministram aulas nos cursos técnicos de nivel
médio.

A pesquisa ndo envolve riscos a salde, integridade fisica ou moral dos sujeitos,
participantes. Os resultados obtidos poderdo ser disponibilizados aos interessados, caso
assim o desejarem. A pesquisa sera apresentada em formato de tese e podera publicar
seus achados em periodicos e eventos cientificos. Ndo serd divulgado o nome da
instituicdo nem dos sujeitos que participaram da pesquisa.

Desde ja estarei a disposicdo para maiores esclarecimentos acerca da pesquisa.

Sem mais no momento, agradeco a atengéo.

Atenciosamente

Néri Emilio Soares Junior



295

APENDICE I — Quadro de cursos da Instituicdo Formadora

Cursos Modalidade Duracéo Campus
Administragéo Integrado PROEJA 3,5 anos Campus 10
Integrado PROEJA 2 anos Campus 07
Concomiténcia 1,5 anos Campus 03
Externa/subsequente
Concomitancia 1 ano Campus 06, 09 e
Externa/subsequente 10
Agropecuéria Integrado ao ensino médio | 3 anos Campus 01,
03, 04, 05, 07 e 08
Concomitancia 2 anos Campus 05, 07,10
Externa/subsequente el2
Concomitancia 1,5 anos Campus 09
Externa/subsequente
Concomitancia 1ano Campus 03
Externa/subsequente
Alimentos Integrado a0  Ensino | 2 anos Campus 08
Médio
Integrado PROEJA 3 anos Campus 03
Concomitancia 2 anos Campus 10
Externa/subsequente
Automagcéo Integrado a0  Ensino | 3 anos Campus 11
Industrial Médio
Biotecnologia Integrado a0  Ensino | 3 anos Campus 12
Médio
Concomiténcia 2 anos Campus 10
Externa/subsequente
Comeércio Integrado a0  Ensino | 3 anos Campus 06
Medio
Concomiténcia 1,5 anos Campus 01
Externa/subsequente
Contabilidade Subsequente 1,5 anos Campus 10
Desenvolvimento | Integrado  ao  Ensino | 3 anos Campus 07
de sistemas Médio
EdificacOes Integrado a0  Ensino | 3 anos Campus 11
Médio
Integrado PROEJA 4 anos Campus 10
Eletrotécnica Integrado ao  Ensino | 3 anos Campus 11

Medio
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Informética Integrado a0  Ensino | 3 anos Campus 01,
Meédio 02,03,04,05,08 e
12
Concomitancia 1,5 anos Campus 02, 03,
externa/subsequente 09e 10
Informatica para | Integrado a0  Ensino | 3 anos Campus 01, 03 e
Internet Médio 11
Concomitancia 1,5 anos Campus 01
externa/subsequente
Meio Ambiente Integrado a0  Ensino | 3 anos Campus 03
Meédio
Concomitancia 1,5 anos Campus 05
externa/subsequente
Mineracao Integrado a0  Ensino | 3 anos Campus 02
Medio
Concomitancia 2 anos Campus 02
externa/subsequente
Quimica Integrado a0  Ensino | 3 anos Campus 07
Meédio
Concomitéancia 1,5 anos Campus 10
externa/subsequente
Rede de | Integrado a0  Ensino | 3 anos Campus 06
Computadores Médio
Concomitancia 1,5 anos Campus 06
externa/subsequente
Secretariado Concomitancia 1,5 anos Campus 07
externa/subsequente
Seguranca do | Concomitancia 2 anos Campus 10
Trabalho externa/subsequente

Fonte: Elaborado a partir dos dados fornecidos no site da instituicdo formadora
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APENDICE J - Eventos cientificos no ano de 2017

Eventos

Objetivos

IV Ciclos de Formacéo

Qualificar o debate e promover a troca de
experiéncias acerca das politicas de Permanéncia
e Exito dos estudantes no processo educativo,
com o foco na superacdo da evasao e retengdo, na
educacdo béasica e na educacao superior

I Encontro do F6rum do Curriculo
Integrado

Discutir a implementagdo do Projeto Piloto do
Curriculo Integrado no ambito da Instituicdo
Formadora, buscando identificar os avancos e
desafios desse processo.

I11 Mostra de ldeias

Estimular e valorizar a producdo de projetos
inovadores gerados por universitarios, professores
e pesquisadores que possam contribuir para o
desenvolvimento econémico, social e tecnoldgico
de Goiés

IV Seminario Institucional do Pibid

Divulgar as acOes realizadas pelo Programa
durante o ano e ofertar cursos, oficinas e palestras
tendo como base os desafios pedagdgicos na
sociedade tecnoldgica.

VIl Seminario Cientifico

Fomentar a divulgacdo da producgdo técnica,
cientifica e extensionista relacionadas a
agricultura familiar e camponesa, de todas as
pessoas e instituicdes que trabalham na area

4° Encontro de Licenciaturas do
Sudoeste Goiano, o 4° Encontro do
Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo & Docéncia do Sudoeste
Goiano e 0 3° Encontro de Licenciaturas
e Pesquisa em Educacdo da Instituicdo
Formadora

Promover o debate e a reflexdo sobre algumas das
politicas educacionais, a formacdo e trabalho
docente, tencionando o atual cenario nacional com
vistas a contribuir para a melhoria da qualidade do
processo de formacgéo de professores e de ensino-
aprendizagem na educagdo bésica, especialmente
da rede publica, na regido do sudoeste goiano

V Concurso de Contos

Estimular o prazer de ler e escrever, por meio da
valorizagdo da producéo literéria

370 Encontro Nacional de Dirigentes de
Pessoal e Recursos Humanos das
InstituicGes Federais de Ensino (ENDP)

Contribuir para o0 avango da area de recursos
humanos, incentivar a troca de ideias e
experiéncias, promover a divulgacdo da produgéo
técnica dos servidores das IFs, além da discusséo
de tematicas que subsidiem novos projetos.

VI Bioprospectar

Discutir as experiéncias em pesquisa e propicia o
acesso a informacdes recentes sobre o potencial
de moléculas com propriedades bioativas.

Fonte: Elaborado pelo autor
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ANEXOS
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ANEXO 1 — Matriz Curricular do Programa de Formacéo Continuada da Instituicao

Formadora
Nucleos/ Componentes Curriculares Carga Periodo de
Encontros Horéria Oferta
Histdria, legislacdo e politicas da 11h
Educacéo Profissional e tecnoldgica no
Brasil
1° Encontro 07allde
Conhecendo a Instituicdo Formadora 22h marco de 2016
Ndcleo contextual | (Documentos Institucionais: PDI, PPCs,
(45h) Regulamentos, Programas Institucionais)
Sistemas institucionais: Q-académico,
SUAP,SIGEPE, SisRAD, Redmine, Portal
de Periddicos da Instituicdo Formadora e 12h
da CAPES, Portal do E-MEC, SISTEC,
ENADE, SISU, CENSUP,
EDUCACENSO e SIBI
2° Encontro
02 a 06 de
Nucleo estrutural | Organizacdo do trabalho pedagdgico em 44h maio de 2016
I (Ser docente na EPT
Instituicéo
Formadora)
(44h)
12h
Ensino centrado no estudante baseado no
modelo de educagdo finlandés
8h
Orientacdes do Projeto de aplicagéo
pedagdgica
3° Encontro
4h
Ndcleo estrutural Rotinas administrativas e gestdo 22 a 26 de
I pedagdgica dos cursos de graduacéo e do agosto de 2016
(Ser docente na ensino médio e técnico: Coordenacao de
Instituicéo cursos, Nucleo de Apoio Pedagdgico,
Formadora) Conselhos, Colegiados, Ndcleo Docente
(64h) Estruturante e Comissao Prépria de
Avaliacéo
20h+20h
Tecnologias educacionais: um desafio
para a formacao pedagdgica continuada
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10h
Defesa do Pré-Projeto de aplicacdo
pedagdgica
4° Encontro
10h
Nucleo estrutural Permanéncia e éxito 21a?24de
1 novembro de
Relacéo 12h 2016
Professor-Aluno Educacéo Inclusiva
(44h)
12h
Educacéo de Jovens e Adultos — PROEJA
20h 2016 e 2017
Atividades Complementares
Nucleo integrador
(100h) 80h Até julho de
Submisséo, execucdo e relato de 2017

experiéncia do Projeto de aplicagédo
pedagdgica

313h (177+100+20+16)
177h — Presencial
100h— Atividades complementares e projeto
20h — Presencial-virtual
16h-Avaliagdo de cada nucleo no AVA

Fonte: Resende; Monteiro (2017)
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SemanaPedagdgicadeaberturado1’Semestrede 2018
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Data:29dejaneirode2018

15:00-18.00

Data:01defevereirode2018

08:00-08:35 CoffeeBreak
08:40-09:20 ComunicadodaDirecédodeGeral
09:20-09:40 ComunicadodaGerénciadeEnsino
09:40-09:55 ComunicadodaCoordenacdodeEnsino
09:55-10:15 Intervalo
10:15-10:35 ComunicadodaCoordenagdodeExtensao
10:35-1055 ComunicadodaCoordenacdodePesquisa
10:55-11.15 ComunicadodaUnidadedeAssisténciaaoEducando
AlMogo
13.00-16:20 Palestra:Otrabalhocomoprincipioeducativo
' ' Palestrante:Juio@zarGarcia(htip/lattes.cnpag.bri3831714384003160)
Data:30dejaneirode2018
08.00_11:00 IE/(ifprm ulacdodosProjetosPedagogicosdosCursosintegradosaoEnsino
édio
AIMogo
Formacdo:Pratcadidatco-pedagdgicanoAmbiente Vitual
13:00-16:20 de Aprendizagem
Palestrante:JuioCesardosSantos(htipilaties.cnpq bri8258339363624501)
Data:31dejaneirode2018
08:00-11.00 Construcdodoambientevirtual
AIMogo
13.00-16:20 Confec¢dodosplanosdeensino

Reunidocomosdocentesdoscursostécnicossubsequente

Confec¢dodosplanosdeensino

Intervalo

19:00-21.00

07:30-12:30

Data:02defevereirode2018

Reunidodepais

PasseionoCampus

Momentocom:
CoordenacdodeEnsino
Secretara
Biblioteca
UnidadedeAssisénciaaoEducando
CoordenacéodeExtenséo
CoordenacdodePesquisa
AssessoriadeComunicacdo

AlMogo

14:00-17:20

TreinamentodaplataformaQ-AcadémicoeSUAP

TreinamentodoAmbienteVitualde Aprendizagem(Moodle)



http://lattes.cnpq.br/3831714384003160)
http://lattes.cnpq.br/8258339363624501)

Anexo 111 - Ementa do componente curricular Instalagdes Prediais

DISCIPLINA: Instalacdes Prediais

2° Ano

Educacéo presencial: Educacéo a distancia: CH Total:

Aulas: 144 Horas: 108 Horas: 27 Horas: 135

Ementa: Noc¢des de sistemas de geracdo, transmissdo e distribuicdo de energia elétrica.
Tarifacdo. Instalacdes elétricas: material, critérios de dimensionamento, simbologia,
normas e projetos. Luminotécnica, maquinas elétricas estacionarias e rotativas: principios
de funcionamento, caracteristicas externas e critérios de escolha. Controles automaticos:
tipos usuais de sondas e atuadores. Telefonia. Instalagdes hidraulicas; aguas pluviais.
Sistema de captacdo, conducdo e despejo. Esgoto; agua fria; sistema de alimentacéo,
armazenamento e distribuicdo. Agua quente. Combate a incéndio. Gas. Sistema de
distribuicdo. Instalagdo Elétrica; tubulacdo em lajes e em alvenaria, prumadas enfiacdo,
centro de medicdo, entrada geral de luz e forca. Lixo. Instalacdes de gés, telefones, vapor e
agua quente.

Bibliografia bésica:

CREDER, H. InstalacGes elétricas. S&o Paulo: LTC, 2007.

MACINTYRE, A. J. Instalagdes Hidraulicas Prediais e Industriais. 3ed., Rio de
Janeiro. LTC, 1996.

SALGADO, J. Instalacao Hidraulica Residencial: A Prética do Dia a Dia. Sdo
Paulo: Erica, 2010.

Bibliografia complementar:

Agéncia Nacional de Energia Elétrica. Resolucdo 456: condi¢bGes gerais de
fornecimento de energia elétrica. Brasilia: ANEEL.2000.

CREDER, H. Manual do instalador eletricista. Sdo Paulo: LTC, 2004.

GONGALVES, Orestes M. e outros. Execucdo e Manutencdo de Sistemas
Hidraulicos Prediais. 1ed., Sdo Paulo: PINI, 2000.

NISKIER, J.; MACINTYRE, A. J. Instalacfes elétricas. 5ed., Sdo Paulo: LTC,
2008.

NUVOLARI, A. Esgoto Sanitario: coleta, transporte, tratamento e reuso. S&o
Paulo: FATEC/SP, 2003.

TELLES, D. D.; COSTA, R. H. Pacca G. Relso da Agua: Conceitos, Teorias e
Préticas, 1 ed., Sdo Paulo: Blucher, 2007.

Fonte: PPC do curso de edificagdes
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Anexo IV — Texto sobre métodos contraceptivos

METODOS CONTRACEPTIVOS
Comoesoolheroseu
P&LULA ? I ?
ommm %mpﬂawmﬂm
capazes de evilar a ovulagdo w’/‘ ‘ Mmbmaiomm
v Existem de 21 & de 24 dias,
com intervalos de 7 e 4 dias respectivamente 'Mwmwmmmw

de uma semana

o ol

+Praicdade v Fica exposto
Néo exige cuidados didrios 10 COrpO

IMPLANTE

o) cmrr])

omm mmam

v Dose pequena
de hormdnio

0Podumumou "

ANEL VAGINAL

¥ Um anel de

malenal flexivel introduzido na
vagina para fiberar hormdnios

«Deve permanecer por lrés semanas,
com intervalo de uma semana

g T i H S gt VPt e
diiculdades para engravidar ¥ Dosagem hormonal menor v Se ndo colocado correlamente, causa
desconforto na relagao sexual

O GRAFFO

\—J

v Pode ser mensal ou trimestral

)

Fonte: Material elaborado pela professora.
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Anexo V — Extrado das Instrucdes ao sésia

INSTRUCAO AO SOSIA — PROFESSOR CELSO DATA: 11/10/2017 —
Se eu fosse um sosia idéntico a voceé e fosse te substituir em seu trabalho o que eu
deveria fazer para que ninguém percebesse a substituicdo em relacdo ao ensino
em sala de aula, o seu trabalho em sala de aula. Quando eu chego no campus o
que devo fazer antes de entrar na sala de aula?
Eu vou comentar todo o procedimento e assim, cada aula é um pouco diferenciado na
questdo da pratica porque a minha disciplina € muito associada a pratica. Entdo eu
vou falar em dois fatos mais frequentes, ta&. Quando eu chego no instituto a primeira
coisa que eu faco é reservar os laboratérios de informatica, mesmo que ndo os utilize,
certo, caso eu precise, por algum motivo, a minha area é da tecnologia da informacéo
entdo os meninos trabalham muito com o uso do computador. Segundo é o preparo
dos recursos, no caso eu pego o controle do projetor e caminho pra sala. Bom, como
habito eu chego cinco minutos antes da aula e esses cinco minutos € o horario que eu
utilizo para comecar a minha preparacao, entdo, quando é uma aula, digamos, tedrica,
que eu ndo vou usar o laboratorio, eu tenho o habito de ligar a maquina, preparar o
projetor, entdo eu faco todo aquele ritual, nesses cinco minutos antes, no tempo que
o0s alunos véo entrando.
Em relacdo ao seu planejamento, como devo proceder?
Como vocé deve proceder?! Primeiramente, vocé deve dedicar um sabado e um
domingo.
Eu planejo em casa, entao?
Em casa? O meu planejamento ocorre sempre em casa, sempre! Toda semana tem
uma lista de exercicios como na nossa aula o Gltimo tépico ou um tépico quando tem
aula pratica € a execucdo da lista de exercicio, entdo sempre vocé tem que ter uma
lista de exercicio pronta para a préxima aula. Ou esse exercicio é elaborado pela
minha pessoa mesmo, eu invento oS exercicios ou eu pego de outras instituicoes,
passo referéncia tudo certinho.
Como eu consigo essa lista?
Google
Na internet?
E, vocé coloca o assunto, pega 0s exercicios, aborda, ou vocé mesmo monta, tanto
faz. E meio que um treinamento, que eles precisam ter muita pratica. A lista
normalmente eu ndo cobro, entdo por exemplo, eu coloco muito exercicio, tipo uns
trinta exercicios mas assim, fica a critério de cada um, se a pessoa fala, eu ndo quer
fazer nenhum exercicio tudo bem ela ndo fez nenhum exercicio, ndo tem uma
cobranga em termos de nota, s6 mesmo pra auxiliar o treinamento, certo?! Bom outra
coisa que eu costumo fazer, mesmo com essa experiéncia de quinze anos, mesmo
com o conteudo ndo mudando, eu sempre me atento a visualizar se realmente esta
tudo em ordem, se ndo tem uma nova pratica, um novo método daquela técnica,
entendeu, eu recorro a alguns videos aulas no you tube e ndo utilizo livros, pra essa
disciplina especifica.
Uma outra fonte?
N&o, documentacdo, video aula e montar a lista, basicamente é o meu sabado e
domingo.
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E é sempre individual esse planejamento?

Até por que a linguagem de programacdo ela s6 tem nesse curso nessa disciplina
entendeu, ndo existe, por exemplo outra l6gica de programagdo em um outro curso,
ela é especifica para o curso para aquele ano.

Como devo proceder para selecionar e organizar o contetdo?

Repita novamente.

O conteudo precisa de uma logica para eu ensinar durante o ano. Existe algum
procedimento que tenho que fazer para organizar esse conhecimento? Por
exemplo, eu sigo um livro didatico ou uma sequéncia de acdes que os alunos tém
que aprender. Como faco para organizar e selecionar esse conhecimento?

Sim, a minha ordem de apresentacdo do ensino, desse contetdo especifico ele é
baseado em livros, normalmente, anteriormente, quando eu lia muita literatura nessa
area da programacéo todos autores enfatizaram um caminho, vocé tem que saber isso
pra depois ir pro proximo assunto e tem uma ordem ldgica, né. E essa ordem eu tomei
como certo, mas nao quer dizer que ela seja a unica forma, entendeu? Um docente
poderia, por exemplo, se organizar, vou tentar dar um exemplo sem parecer muito
técnico, nés temos dois assuntos: estrutura de repeticdo e estrutura da condicdo, de
decisdo, normalmente a estrutura de decisdo vem antes da estrutura de repeticéo,
certo?!mas assim, é possivel vocé trabalhar um ou outro sem ter um pré-requisito,
entdo eu poderia comegar com a estrutura de repeticdo e depois decisdo, embora ndo
seja uma pratica comum. Eu sigo normalmente o que eu li na literatura, quando eu lia
muitos livros desta area. ...




