. ‘ INSTITUTO FEDERAL P Rp F E» .P/T .- ]

EDUC O PROFISSIONAL E TECNO

INSTITUTO FEDERAL
Sao Paule

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAOQ, CIENCIA E TECNOLOGIA DE SAO
PAULO — CAMPUS SERTAOZINHO

RAQUEL APARECIDA ROQUE DE BARROS PINTO

INTEGRACAO CURRICULAR E FORMACAO DE PROFESSORES: LIMITES E
POSSIBILIDADES

SERTAOZINHO - SP
2019



RAQUEL APARECIDA ROQUE DE BARROS PINTO

INTEGRACAO CURRICULAR E FORMACAO DE PROFESSORES: LIMITES E
POSSIBILIDADES

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pés-Graduacdo em Educacgdo
Profissional e Tecnologica em Rede Nacional (ProfEPT) do Instituto
Federal de Educacdo Ciéncia e Tecnologia de Sdo Paulo como parte dos
requisitos para a obtencdo do Titulo de Mestre em Educacédo
Profissional e Tecnoldgica.

Orientador: Profa. Dra. Juliana Cristina Perlotti Piunti

SERTAOZINHO - SP
2019



CATALOGACAO NA FONTE

P659i

Pinto, Raquel Aparecida Roque de Barros

Integracdo curricular e formag&o de professores: limites e possibilidades. /
Raquel Aparecida Rogue de Barros Pinto. — Sertdozinho, SP: [s.n.], 2019.

162 f.:il.; 30 cm.

Dissertagdo (Mestrado Profissional em Educacdo Profissional e
Tecnoldgica) - Programa de Poés-graduacdo em Educagdo Profissional e
Tecnol6gica em Rede Nacional (ProfEPT), Instituto Federal de Séo Paulo,
2019.

Orientadora; Profa. Dra. Juliana Cristina Perlotti Piunti

Inclui bibliografia.

1. Integracdo curricular. 2. Formacao de professores. 3. Pedagogia historico-
critica. 4. Trabalho docente. I. Piunti, Juliana Cristina Perlotti, orient. II.
Programa de P6s-graduacao em Educacdo Profissional e Tecnoldgica em Rede
Nacional (ProfEPT) do Instituto Federal de S&o Paulo (Sertdozinho, SP). III.
Titulo.

CDD 373.246

Catalogacdo na publicacdo: Gisele Machado da Silva — CRB 8/8554




FOLHA DE APROVACAO DA DISSERTACAO

Raquel Aparecida Roque de Barros Pinto
Integracdio Curricular e Formagdo de Professores: Limites e Possibilidades

Dissertagdo apresentada ao Programa de Pés-Graduagdio em Educagiio Profissional e
Tecnoldgica em Rede Nacional (ProfEPT) do Instituto Federal de Educagiio, Ciéncia e

Tecnologia de Séo Paulo como parte dos requisitos para a obtengéo do Titulo de Mestre
em Educagéo Profissional e Tecnolégica

Aprovada em 10/10/2019.

Banca Examinadora

Orientadora: Pro ra. Juliana Cristina Perlotti Piunti.
Assinatura: %

AN

J

Profa. Dra. Maria Beatriz Gameiro Cordeiro

Institui¢do: Instim%e Educagdo, Ciéncia e Tecnologia de Sdo Paulo.
Assinatura:

Profa. Dra. Nada/Neves Macedo Deimling.

Institui¢@io: Universidade Tecnolégica Federal do Parana (UTFPR) — Campo Mouréo
Assinatura: ‘/Udi\'a» ‘{\ 7\ Mm&»bo,




FOLHA DE APROVACAO E DE VALIDACAO DO PRODUTO
EDUCACIONAL

Raquel Aparecida Roque de Barros Pinto

Integragdo Curricular no EMI: uma proposta de formagéo de professores

Produto Educacional apresentado ao Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo
Profissional e Tecnolégica em Rede Nacional (ProfEPT) do Instituto Federal de
Educagdio, Ciéncia e Tecnologia de Séo Paulo como parte dos requisitos para a obtengdo
do Titulo de Mestre em Educag#io Profissional e Tecnolégica

Aprovado e validado em 10/10/2019.

Banca Examinadora

Orientadora: Prof: Qra. Juliana Cristina Perlotti Piunti.
/
Assinatura: Y
[5\

Profa. Dra. Maria Beatriz Gameiro Cordeiro

Instituigfo: Instituto Eede Educagdo, Ciéncia e Tecnologia de Séo Paulo.
Assinatura:

Profa. Dra. Nada/Neves Macedo Deimling.

Instituigdo: Universidade Tecnolégica Federal do Parand (UTFPR) — Campo Mouréo

Assinatura: ‘/HUJA'Q. 1. 7\ M_mﬂ_ngl




Para Benjamim,

No desejo de que ele veja florescer

E possa desfrutar

De uma educacéo publica, gratuita e de qualidade.



AGRADECIMENTOS

A professora Juliana Piunti, orientadora desta pesquisa, pela amizade, parceria e
incentivo ao longo da construcdo desse trabalho, e em especial, por partilhar o exemplo de
comprometimento com a educacéo publica.

As professoras Maria Beatriz Gameiro (IFSP) e Natélia Deimling (UFTPR) por
participarem das bancas de qualificacdo e defesa desta dissertacdo, contribuindo diretamente
com este trabalho.

Aos professores do ProfEPT, por contribuirem com a minha formacdo pessoal e
subsidiarem o desenvolvimento dessa pesquisa.

Aos professores Adriano Larentes (IFSC) e Maria Raquel Caetano (IFSUL) pelas ricas
mediacdes nas disciplinas ofertadas via EaD que tanto acrescentaram a minha formacao.

Ao professor Calefi, coordenador do curso, pelo compromisso com o desenvolvimento
do Programa de P6s-Graduacdo e pela mediacdo carinhosa de nossas duvidas e dificuldades
como estudantes de um Mestrado Profissional.

Aos meus colegas de turma, pela parceria e amizade que, nesses tempos de
obscurantismo, surtiram “feito a luz do dia”. Em especial, a amiga Priscila e seu pai Wanderley,
pela companhia descontraida no trajeto semanal entre o sul de Minas e 0 Campus Sertdozinho.

Aos meus colegas de trabalho da Escola Padrdo em Pocos de Caldas, pela compreenséo
e 0 apoio durante todo Mestrado. Em especial, agradeco a Marcela, Milene, Marli e Gisele que,
na gestdo da escola, contribuiram para que eu pudesse comparecer as aulas e desenvolver a
presente pesquisa.

Ao amigo e professor Vinicius, por me apresentar a Pedagogia Historico-Critica, anos
atras, numa roda de conversa desenvolvida nos horarios de formacdo continuada em nossa
escola; referencial tdo presente nessa pesquisa.

Aos professores Lorena Boechat, Rosana Ferrareto e Vagno Dias, que na Especializacdo
em Informatica na Educacéo, do IFSULDEMINAS, contribuiram para que eu reconhecesse a
qualidade e o compromisso dos IFs e viesse a seguir os estudos no IFSP. Em especial, ao
professor Vagno, por me apresentar a area de pesquisa em Trabalho e Educacao.

Aos colegas Bruce e Andriele pelo incentivo para que eu ingressasse no Mestrado.

Aos meus pais, pelo apoio incondicional nesse periodo.

E por fim, ao Renato, meu marido, pelo apoio e incentivo, pela leitura prévia desse
trabalho, e por aceitar participar, ao longo desses dois anos, de interminaveis conversas sobre a

politecnia e o principio educativo do trabalho.



RESUMO

Esta dissertacdo discute a integracdo curricular no Ensino Médio Integrado, tendo como eixo
central a formacéo de professores. Buscou investigar como a formagéo de professores do EMI
pode contribuir com a construcdo de projetos e praticas de integracdo curricular norteadas pelo
principio educativo do trabalho, partindo da hipotese de que esse processo demandaria a
configuragdo de propostas formativas orientadas pela abordagem da praxis; para tanto, este
estudo propds a organizacdo de um encontro de formagdo com professores, estruturado por
meio dos fundamentos da Pedagogia Histdrico-Critica. Desse modo, recorreu a abordagem
qualitativa de pesquisa, sendo orientado pelo materialismo historico-dialético. As informacdes
coletadas por meio das observagbes da pesquisadora e da aplicacdo de formulérios,
questionarios e entrevistas semiestruturadas, foram organizadas de modo a favorecer a
avaliacdo da legitimidade de uma proposta de formacao de professores pautada pela Pedagogia
Histdrico-Critica. O percurso de analise foi mediado pela abordagem qualitativa, originando
reflexdes em torno da “formagdo docente como praxis” e da “formagdo docente pelo
pragmatismo”, bem como dos desafios relativos a formacédo e ao trabalho docente no Ensino
Médio Integrado, o que permitiu discutir a “integragdo curricular enquanto técnica”, a “relagdo
teoria e pratica pedagdgica no curriculo integrado” e “o trabalho docente no ambito do trabalho
capitalista”. Os resultados apontam para a validade de experiéncias formativas que incorporem
a praxis como elemento central na formacao de professores, e demonstram que os desafios da
implementacdo do curriculo integrado, embora se manifestem na dimenséo técnica da docéncia,
implicam em questbes de ordem conceitual, institucional e politica que dizem respeito ao

trabalho docente.

Palavras-chave: Integracdo Curricular. Formacéo de Professores. Pedagogia Historico-Critica.

Trabalho Docente.



ABSTRACT

This dissertation discusses the curriculum integration in Integrated High School, having as
central axis teacher formation. It sought to investigate how the formation of EMI teachers can
contribute to the construction of projects and practices for curriculum integration guided by the
educational principle of work, starting from the hypothesis that this process would require the
formation of formative proposals guided by the praxis approach; Therefore, this study proposed
the organization of a training meeting with teachers, structured through the foundations of the
Historical-Critical Pedagogy. Thus, it resorted to the qualitative approach of research, being
guided by historical-dialectical materialism. The information collected by through the
researcher's observations and the application of forms, questionnaires and semi-structured
interviews were organized in order to favor the evaluation of the legitimacy of a proposal for
teacher education based on Historical-Critical Pedagogy. The analysis path was mediated by
the qualitative approach, giving rise to reflections on “teacher formation as praxis” and
pragmatism” as well as the challenges related to training and work integrated high school
teacher, which allowed us to discuss the “curriculum integration as a technique”, the “relation
theory and pedagogical practice in the integrated curriculum” and “the teaching work in the
context of capitalist work”. The results point to the validity of formative experiences that
incorporate praxis as a central element in teacher formation, and demonstrate that the challenges
of curriculum implementation although they manifest themselves in the technical dimension of

teaching, they imply conceptual, institutional and political issues concerning work teacher.

Keywords: Curricular Integration. Teacher formation. Historical-Critical Pedagogy. Teaching

work.
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1. INTRODUCAO

Esta dissertacdo contempla a discussdo sobre a integracdo curricular no Ensino Médio
Integrado (EMI), adotando como eixo a formacéo de professores. Situada num contexto politico
controverso, marcado por retrocessos educacionais e sociais, a presente pesquisa enfrenta o
desafio de identificar os limites e possibilidades que permeiam a docéncia no curriculo
integrado e, desse modo, atuar de forma propositiva, contribuindo com o incremento desse
projeto educacional. Fruto de um percurso desenvolvido num Mestrado Profissional, este
trabalho reflete um trajeto que buscou reunir pesquisa, reflexao e acdo pedagogica em torno das
demandas de materializacdo do curriculo integrado.

Compreendendo que o curriculo integrado ndo se atém a oferta conjunta de formacéo
geral e técnica no ensino médio, abarcando também compromissos sociais em torno da
efetivacdo de uma escola publica de qualidade para a classe trabalhadora, estabelecemos como
ponto de partida a seguinte questdo: “Como a formagao continuada de professores do EMI pode
contribuir com a construcdo de projetos e praticas de integracdo curricular norteadas pelo
principio educativo do trabalho?”.

Nossa hip6tese consistia na defesa de um processo de formacéao de professores mediado
pela abordagem da préaxis!, de forma coerente com o referencial que estrutura o curriculo
integrado. Para tanto, projetamos como “produto educacional®” um encontro de formagdo de
professores norteado pela Pedagogia Histdrico-Critica, com o intuito de articular as bases
conceituais que estruturam a Educacéo Profissional e Tecnoldgica (EPT) e a pratica docente no
EMI. Assim, esta dissertacdo analisa, a partir da realizacdo desse encontro com educadores do
EMI, as potencialidades da formacdo de professores na construgdo de projetos e praticas de
integragdo curricular que contemplem o trabalho como um principio educativo.

Para além do desenvolvimento de uma proposta de acdo voltada para professores que

atuam no curriculo integrado, estabelecemos como objetivos especificos:

e Identificar os principais desafios da atuacdo docente no contexto do EMI;
e Criar uma proposta de formacéo continuada para professores do EMI;

1 Segundo Chaui (1989) préaxis, originada do grego, significa modo de agir no qual o sujeito, a acdo e o que ela
produz sdo “termos intrinsecamente ligados e dependentes uns dos outros, ndo sendo possivel separa-los” (CHAUI,
1989. p. 20

2 Dado o carater pragmatico da expressio “produto educacional”, optamos por utilizd-la apenas quando
estritamente necessario, para designar uma atividade obrigatéria do Programa de Pds-Graduagao em que se insere
esta pesquisa. Ao longo da dissertagdo priorizamos a expressdo “proposta de a¢do”; para contemplar o encontro
de formagéo de professores que constitui parte desta pesquisa.
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e Investigar a funcionalidade do modelo de “encontro” na promoc¢do do exercicio de
integracdo curricular por docentes da EPT, bem como a efetividade da proposta da
Pedagogia Historico- Critica na mediacdo da formacéao de professores;

e Atribuir uma dimensdo concreta a base conceitual da EPT, favorecendo a compreensao
didatica de termos como “politecnia”, “omnilateralidade” e “trabalho como principio

educativo”;

o Refletir sobre as possibilidades do trabalho docente no contexto do curriculo integrado.

A justificativa para o desenvolvimento da pesquisa pautou-se pelo argumento de que a
garantia da possibilidade de oferta do EMI, mediante o Decreto n.5154/2004 e a respectiva
alteracdo na LDB, ndo asseguram, por si s, a articulacdo entre as unidades formativas que
compdem os cursos profissionais integrados ao ensino médio, sendo necessario, para tanto,
“formar seus professores”.

Apesar da formacdo docente para atuacdo na EPT, e em especial no EMI, ja ser objeto
de pesquisas como as de Machado (2008; 2011), Moura (2008) e Kuenzer (2010; 2011), ha
caréncia de estudos propositivos na area que contemplem, além das demandas e conteudos
requeridos por esses professores, suas formas de desenvolvimento no d&mbito da formagéo
continuada em servico®. E nessa direcdo que buscamos inserir o presente estudo. Para tanto,
dividimos este trabalho em sete momentos, sendo que esta introdugdo contempla o “item 1”.

No item 2, contextualizamos o EMI em seu marco politico e pedagdgico, buscando
identificar o percurso histérico que tornou necessaria uma proposta de ensino médio articulada
a EPT; além de contemplar os aspectos historicos presentes no ambito das politicas
educacionais, buscamos também evidenciar sua construgdo em termos pedagdgicos, bem como
situar as condicdes de sua oferta na atualidade.

No item 3, estabelecemos como foco a formacédo de professores para atuacdo na EPT,
razao pela qual investigamos a construcdo histdrica da docéncia na modalidade e procuramos
identificar as demandas especificas do trabalho docente no EMI.

No item 4, descrevemos o percurso de construcao e desenvolvimento da nossa proposta
de acédo, que corresponde a um roteiro para organizacdo de um “encontro de formacéo de
professores”; bem como apresentamos as escolhas metodologicas que orientam 0 percurso de

coleta e andlise dos dados. Convém destacar que realizamos a anélise de dados em dois

3 Recorremos ao termo “formacio continuada em servigo” ou “formacio em servigo” para nos referir as propostas
de formacéo de professores que se desenvolvem em seu proprio local de trabalho. O termo é de uso corrente na
redacdo das legislacBes educacionais.
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momentos, cujos registros se encontram nos itens 5 e 6 deste texto. No item 5 detalhamos o
percurso de desenvolvimento do nosso encontro de formagéo, dialogando com a Pedagogia
Histdrico-Critica e estudos recentes da area de formacédo de professores (PIMENTA, 2012;
RIOS, 2010); e no item 6, buscamos produzir uma sintese entre os estudos apresentados nas
etapas iniciais desta dissertacdo e os dados empiricos adquiridos por meio da pesquisa de
campo.

Por fim, no item 7, elaboramos algumas consideraces acerca dos limites e
possibilidades que perpassam a docéncia no EMI, com o intuito de colaborar com as reflexdes

sobre o curriculo integrado e com a resisténcia da luta por uma educagao politécnica.
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2. O MARCO POLITICO E PEDAGOGICO DO ENSINO MEDIO INTEGRADO

Entendemos que a discussdo em torno das possibilidades de integracdo curricular no
Ensino Médio Integrado (EMI) pode transcender a esfera metodoldgica na medida em que as
relacOes entre pratica pedagogica e politica educacional e econémica passam a ser desveladas.
Subordinada a politica econémica, a politica educacional tem incorporado, a cada periodo
historico, demandas impostas pelo capital. Instaurou-se assim a légica da dualidade como ponto
central da educacdo brasileira, historicamente comprometida com a reproducdo da forca de
trabalho e a manutengdo das elites intelectuais e dirigentes, movimento que se torna explicito
no caso do Ensino Médio e da Educagdo Profissional e Tecnoldgica (EPT).

E nesse sentido que situamos a proposta de um “curriculo integrado” em seus marcos
politico e pedagdgico com o intuito de definir os limites e possibilidades da atuacdo docente no
EMI. Esse percurso traz como imperativo a identificacdo das questdes politicas e econdmicas
que incidem diretamente sobre os processos de formacéo e trabalho docente e que se refletem
também nas finalidades e concepces de educagdo que mediam a formacao dos trabalhadores.

Como sabemos, os processos de trabalho no capitalismo desenvolvem-se por meio da
marca da divisdo social. Esse movimento, que dissocia trabalhno manual do intelectual,
fragmenta ndo sé a producdo, mas 0s sujeitos que a promovem. Ao ter como meta a
consolidacdo das relacOes de classe, priorizando a apropriacdo privada dos bens produzidos
socialmente (dentre os quais o conhecimento), o capitalismo manifesta, em seus instrumentos
de regulacdo, normas e estratégias que corroboram tais finalidades. Nesse quadro, situam-se as
politicas e propostas educacionais de formacao para o trabalho.

Nesse sentido, Saviani (2007a) assinala que as politicas educacionais encontram-se
contidas entre as politicas sociais implementadas pelo Estado. Ao identificar o carater
antissocial da politica econdmica, o autor ressalta que eventos de conformacdo e continuidade
sdo requeridos frequentemente a fim de atenuar as crises e contradi¢des inerentes ao modo de
producdo capitalista. Assim, as politicas sociais governamentais assumem 0 compromisso de
“proteger as forgas produtivas (a for¢a de trabalho, o capital variavel) da superexploragdo dos
capitalistas privados” (SAVIANI, 2007a, p.204).

Pode-se dizer que as a¢des voltadas para a EPT manifestam de forma explicita tal pacto.
Se as politicas educacionais encontram-se subordinadas a I6gica econdmica, tanto no ambito
das finalidades, atendendo as suas demandas de estruturagdo, quanto no campo do
financiamento, sujeitando-se a posic¢Ges inferiores no ranking de prioridades orcamentérias, é

possivel constatar que elas pouco podem contribuir com a promocao de rupturas, atuando,
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assim, de forma paliativa no enfrentamento dos problemas educacionais articulados ao arranjo
social e ao mundo do trabalho. Configuram-se, como destaca Saviani (2007a), num “antidoto”
contra os efeitos mais graves (e disfuncionais) das relacdes de exploracao préprias da economia
capitalista - como toda politica pablica governamental de carater social.

A partir dessa 6tica, entendemos que a analise das propostas e politicas voltadas a
educacao profissional e ao ensino médio revelam uma coeréncia historica. As reivindicaces
por uma escola propedéutica ou politécnica, pela profissionalizacdo compulséria ou pela escola
unitaria ganham sentido a luz do comprometimento de classe de seus agentes. Estado e
educadores mantiveram-se, na maior parte do tempo, sob bandeiras distintas. O primeiro a
servico da ordem econdmica, os segundos mais proximos da classe trabalhadora. Tal conflito
manifesta-se, de forma mais clara, quando se garantiu a possibilidade de participacdo popular
por meio de foruns, debates e conferéncias, em especial, no inicio da década de 1960 e final
dos anos 1980.

Nessa direcdo Shiroma, Moraes e Evangelista (2011) apontam a efervescéncia das
discussdes em torno das reformas de base ao longo dos anos 1950 e inicio dos 1960 e as lutas
em prol de uma escola publica de qualidade. Ressaltam aqui a relevancia do Movimento em
Defesa da Escola Publica, que tem como marco 1959 e a promulgacdo do manifesto dos
educadores “mais uma vez convocados”; e dos Movimentos de Educagao Popular que tiveram
seu apogeu no inicio dos anos 1960 na luta por uma alfabetizagdo em massa que assegurasse
também a conscientizagdo politica da populagdo brasileira.

Apds o periodo militar, “com a abertura politica”, visualizou-se a retomada das
discussdes sobre a educacao publica. No cenério criado em torno da construgdo da Constituicdo
Federal de 1988 e das reflexdes sobre uma nova Lei de Diretrizes e Bases para a educacao,
emergiu a defesa por uma escola unitaria e politécnica que combatesse as desigualdades
educacionais e de classe (RAMOS, 2017). Defesa esta, que ainda ndo resultou de forma
universal, na oferta publica de uma educacdo de qualidade para as classes populares, apesar dos
avancos recentes na oferta do EMI pela Rede Federal de Educacgéo Profissional e Tecnoldgica.

Assim, é possivel dizer que as politicas educacionais nem sempre representaram a
manifestacdo de um consenso. Shiroma, Moraes e Evangelista (2011) identificam que as
politicas publicas encontram-se situadas no ambito das relacfes de forca e da luta de classes e
sob a funcgéo estratégica de servir aos interesses do capital e da promocéo do controle social.
Uma vez que o Estado ndo se dirige a uma Unica classe, abarcando diferentes forcas sociais, 0
desenvolvimento das a¢cdes governamentais se da permeado por disputas e confrontos. No caso

das politicas educacionais, mesmo as que se apresentam como “bem intencionadas”, costumam
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hospedar conflitos e contradi¢cdes. Desse modo, as autoras esclarecem que compreender uma
politica publica exige a apreensdo do projeto social do Estado de forma ampla, em suas
conexdes com as relacdes de producéo e as contradi¢cBes provocadas pela relacdo Estado x
Capital.

A luz de tal constatacio, objetivamos situar as politicas educacionais em EPT e
contextualizar a proposta do Ensino Médio Integrado, um importante objeto analisado nesta

dissertacéo.

2.1 A dualidade educacional como caracteristica da sociedade brasileira

Diante da divisdo social do trabalho e das demandas pela consolidacdo do capitalismo
no pais, a educacao brasileira constroi-se sob a légica da dualidade. A visualizacdo desse quadro
se da de forma mais explicita quando se volta o olhar para o que hoje se nomeia como Ensino
Médio e EPT, mas é importante frisar que se trata de caracteristica presente em toda a educacéo
basica (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012).

De modo geral, é possivel afirmar que a formagdo da forca de trabalho no pais
acompanha as demandas do processo produtivo, buscando adequar-se as metas do
desenvolvimento econdmico de cada época e ao que se estruturou como projeto de pais.
Inicialmente, como assinala Kuenzer (2001, p.13), ocorrem acdes de carater assistencial,
preocupadas “em oferecer alguma alternativa de inser¢do no mercado de trabalho aos jovens
oriundos das camadas mais pobres da populagdo”. Esse é o caso do Colégio das Fabricas,
primeira iniciativa de educacdo profissional, datada de 1809, e das Escolas de Aprendizes
Artifices que, cem anos depois, foram erguidas com objetivo de atender aos pobres e desvalidos
(MOURA, 2007).

Embora a Reforma Francisco Campos, em 1931, tenha dado 0s primeiros passos no
sentido de uma educacdo profissional articulada as demandas do mercado, com a
regulamentacdo do Ensino Comercial, é a partir de 1940, com a Reforma Capanema e as Lei
Orgénicas do Ensino, que o ensino secundario se estruturou e um sistema nacional de

aprendizagem industrial passa a ser pensado. A criacio do Sistema S* e a oferta de cursos

4 A parceria entre Confederacdo Nacional da Industria (CNI) e governo federal, com o intuito de efetivar o ensino
industrial, origina um sistema paralelo de educacdo profissional e técnica.(SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2011). Em 1942, como destaca Kuenzer (2001) sdo criados o SENAI (Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial) e 0 SENAC (Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial). Atualmente, a rede é
composta também pelo SESI (Servi¢o Social da Indistria); SESC (Servico Social do Comércio); SENAR (Servi¢o
Nacional de Aprendizagem Rural); SESCOOP (Servico Nacional de Aprendizagem do Cooperativismo); e SEST
(Servigo Social do Transporte).
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técnicos industriais e de aprendizagem pelas antigas Escolas de Aprendizes Artifices colaboram
com o atendimento das exigéncias econdémicas do Estado Novo, caracterizado pelo modelo de
substituicdo de importacdes (KUENZER, 2001; SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA,
2011).

Vale ressaltar também que o ensino agricola, perpassado pelo ideario assistencialista,
reestrutura-se no contexto das reformas educacionais de 1940. Ofertado desde o inicio do século
XX com o intuito de “capacitar chefes de cultura, administradores e capatazes”, bem como de
“atender as necessidades emergentes dos empreendimentos do campo agricola” (MOURA,
2007, p.7), o ensino agrario tem sua oferta mantida e readaptada em razdo da caracteristica
agroexportadora da economia brasileira.

Para além das iniciativas que contemplam a formacéo direta para o campo de trabalho,
convém abordar a organizacdo do ensino secundario e do acesso ao ensino superior. Afinal, a
dualidade da escola brasileira explicita-se na oferta de propostas educacionais “coerentes” com
a posicao que cada grupo social ocupa na luta de classes.

Assim, podemos identificar a partir de Moura (2007), que na década de 30, percursos
educacionais distintos eram ofertados para as camadas populares e para aqueles que
objetivavam o ensino superior. O ensino primario, de duracdo de 4 anos, poderia ser seguido
do ginasial e conduziria ao ensino superior, apds a aprovagao em exames. Ja o estudante dos
cursos (primarios) rural ou profissional tinha como Unica sequéncia possivel de estudos o curso

béasico agricola ou o curso complementar, respectivamente.

O curso normal, o técnico comercial, o béasico agricola e o complementar tinham
nitidamente caréter terminal e eram voltados para as necessidades imediatas dos
setores produtivos. Dessa forma, os concluintes desses cursos ndo podiam continuar
os estudos em nivel superior, acessivel apenas aos egressos da 52 série do ensino
ginasial. Enquanto isso, os concluintes da 62 série do ginasial recebiam o titulo de
bacharel em Ciéncias e Letras. Ndo havia nesse periodo, o que hoje se denomina
ensino médio, de modo que a mediagao entre o ginasial e 0 ensino superior era feita
por meio de estudos livres e exames (MOURA, 2007, p.7).

Conforme assinala Moura (2007), a Reforma Capanema, de 1942, estrutura a escola
brasileira em educacgdo bésica e superior. A educacdo basica passa a ser composta pelo ensino
primario (com 5 anos de duracdo) e secundario, dividido em ginasial (4 anos) e colegial (3
anos). E fundamental mencionar que o ensino colegial era ofertado nas modalidades cléssico e
cientifico aos que objetivavam o ensino superior; ja o ensino profissionalizante era oferecido
nas modalidades normal, industrial técnico, comercial técnico e agrotécnico, atendendo aos que
demandavam profissionalizar-se de maneira imediata. Apesar de se encontrarem no mesmo

nivel e terem igual duracdo, os cursos colegial e profissionalizante ndo possuiam equivaléncia.
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Aos estudantes dos cursos profissionais era concedida apenas a “oportunidade” de realizar
exames de adaptacdo caso desejassem ingressar no ensino superior. Exames estes dotados de
uma rigorosidade seletiva. E com a LDB de 1961, Lei 4.024/61, que a equivaléncia entre cursos

médios profissionalizantes e o colegial classico e cientifico é estabelecida. No entanto,

E importante frisar que essa dualidade s6 acabava formalmente ja que os curriculos se
encarregavam de manté-la, uma vez que a vertente do ensino voltada para a
continuidade de estudos em nivel superior e, portanto, destinada as elites, continuava
privilegiando os contelidos que eram exigidos nos processos seletivos de acesso a
educacao superior, ou seja, as ciéncias, as letras e as artes. Enquanto isso, nos cursos
profissionalizantes esses conteldos eram reduzidos em favor das necessidades
imediatas do mundo do trabalho (MOURA, 2007, p.11).

Nota-se que, apesar de ser assegurada a condicdo legal para ingresso no ensino superior
aos estudantes da educacédo profissional pela LDB de 1961, a estrutura curricular dos cursos
restringia esse acesso. Reafirmando a intencdo de equidade entre formacgéo profissional e
propedéutica, e atenta as demandas por méo de obra qualificada, a Lei 5692/71 é instituida no
governo militar trazendo a promessa de unificar ensino medio propedéutico e profissional.

A Lei da Reforma do Ensino de 1° e 2° grau estabeleceu a profissionalizacdo
compulsoria como condi¢do do ensino médio, tentando criar uma escola “Gnica”. O que num
primeiro momento foi encarado pelos mais esperan¢osos como possibilidade de propagacéo do
principio educativo do trabalho, mediante o fim da dualidade histérica na formacdo da
populacdo brasileira, progressivamente revelou seu carater perverso, uma vez que a
profissionalizacdo serviu de justificativa para propagar uma educacdo rasa e pragmatica e ao
mesmo tempo conter 0 acesso a universidade, na medida em que ja trazia em si a no¢do de
terminalidade dos estudos, expressa na concessdo de um diploma profissional (KUENZER,
2001).

As condicBes concretas da sociedade brasileira, como aponta Kuenzer (2001),
impediram que a proposta de unificagdo do ensino propedéutico e profissional se materializasse
em sua melhor forma. Num contexto demarcado pelas desigualdades no acesso e permanéncia
na escola pelos estudantes, bem como pela falta de estrutura fisica e formagdo qualificada na
implementacdo da proposta pelos educadores, desenvolver um projeto de formacdo integral
mediado pelo trabalho tornou-se tarefa inalcangavel. Quando levamos em conta o0s interesses
do capital e das classes dominantes, compreendemos a manutencdo da diversidade como
caracteristica das escolas de 2° grau mesmo nesse contexto. Poucas foram as mudancas efetivas

apos a promulgacéo da referida lei:
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As escolas que, antes da Lei n® 5692/71, ministravam cursos profissionalizantes de
qualidade, continuam a fazé-lo, basicamente, nas areas de ensino técnico industrial,
agropecuario, comercial e de formacgdo de professores para as primeiras séries do 1°
grau. As escolas que preparavam os filhos da burguesia e da pequena burguesia para
o vestibular continuam a fazé-lo usando artificios para esconder seu carater
propedéutico sob uma falsa proposta profissionalizante. Quanto as escolas publicas
de 2° grau, de modo geral, em face de suas precérias condi¢des de funcionamento, ndo
conseguiram desempenhar funcdes nem propedéuticas, nem profissionalizantes,
caracterizando-se por uma progressiva perda de qualidade (KUENZER, 2001, p.17).

Vale ressaltar que, mais do que ndo cumprir a expectativa de unificagdo entre ensino
técnico e propedéutico, a Lei n® 5692/71 contribuiu para aprofundar as desigualdades entre
escolas publicas e particulares. O curriculo das escolas estaduais de ensino médio sofreu a
supressdo de conteidos da area comum em detrimento da oferta de disciplinas da area técnica.
Assim, “a falacia da fungao profissionalizante da escola trouxe, como uma das suas mais graves
consequéncias, a desarticulacdo da j& precéria escola publica de 2° grau” (SHIROMA,;
MORAES; EVANGELISTA, 2011, p.35).

Nesse cenario, a exigéncia de formacdo técnica vinculada ao ensino de 2° grau foi,
gradualmente, se flexibilizando. Conforme descreve Moura (2007), o Parecer n® 76/75 e a Leli
n°® 7.044/82 permitiram que as instituicOes passassem a optar pela oferta articulada ou ndo com
a formacdo profissional.

Isto posto, convém situar que as politicas educacionais das décadas de 1960-70 trazem
como marco a vinculacdo com os ideais do regime militar. Aqui, como destacam Shiroma,
Moraes e Evangelista (2011), a busca pelo desenvolvimento econémico € tomada como ponto
central de um discurso pedagogico ancorado na Teoria do Capital Humano. E tal subsidio
tedrico que legitima as proposicdes e praticas do Ensino Médio e da EPT a época, deixando um

lastro historico ainda ndo superado.

A reforma do ensino dos anos 1960 e 1970 vinculou-se aos termos precisos do novo
regime. Desenvolvimento, ou seja, educagdo para a formagdo de “capital humano”,
vinculo estrito entre educacdo e mercado de trabalho, modernizacdo de hébitos de
consumo, integracao da politica educacional aos planos gerais de desenvolvimento e
seguranca nacional, defesa do Estado, repressao e controle politico-ideol6gico da vida
intelectual e artistica do pais (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011, p. 29).

Conforme sinalizam Shiroma, Moraes e Evangelista (2011), na medida em que se
vislumbra a abertura politica, em movimentos que contemplam a promulgacdo da anistia; a
composicdo de partidos politicos de oposicdo, a eleicdo direta para governadores e a
organizacdo de associacdes de pesquisa em educacdo, como o caso da ANPED (Associagédo
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Nacional de Pesquisa em Educacdo), reivindicagdes em torno de mudangas na educagéo
ganham forca.

Com a abertura politica em 1985, emerge a esperanca de que um novo contexto de
formacéo de trabalhadores poderia ser construido. Ponto importante no ambito das reflexdes
sobre trabalho e educagdo no pais, conforme assinalam Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012),
envolve as discussdes em torno da Constituicdo Federal de 1988 e a construcdo de uma nova
LDB. Aqui surge a discussao em torno de um projeto educacional desvencilhado da logica do
mercado e pautado na politecnia, situacdo que nédo se efetiva em razdo do confronto com a
ofensiva neoliberal emergente nos anos 1990.

Apesar do texto da Constituicdo Federal de 1988 conseguir fixar as bases institucionais
necessarias para a construcdo de uma politica educacional contréaria a légica do regime, e
embora os educadores organizados em confederagdes e foruns tenham manifestado o desejo
de mudancas (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012), o texto eleito na composi¢édo da
LDB de 1996 ignora 0s avangos no consenso sobre um projeto nacional de educacéo e se
apresenta como fruto de acordos com organismos multilaterais centrados no desenvolvimento
econémico, o que abriu brechas para a participacdo ativa da iniciativa privada e possiveis
omissdes do Estado (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011).

E nessa direcdo que se encaminham o discurso e a pratica educacional da década de
1990. Como esclarecem Shiroma, Moraes e Evangelista (2011), o discurso politico da década,
imerso nas orientacdes de agéncias internacionais de desenvolvimento como a CEPAL
(Comissdo Econdmica para a América Latina e o Caribe), a UNESCO (Organizacao das Na¢oes
Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura) e o Banco Mundial, assume a educagcdo como
categoria prioritaria e caminho para o desenvolvimento econdmico mediante o ideal de
formacdo de um cidadao produtivo.

Nesse horizonte, como apontam as autoras, diversas reformas educacionais sdo
realizadas. Nos contextos especificos do Ensino Medio e da EPT, nos quais se situa a presente
pesquisa, o grande marco da reforma reside na retomada da separacdo formal entre as duas
modalidades, na consequente composi¢édo de curriculos especificos para cada uma delas e ainda
na organizagdo do ensino técnico, que passa a compor 3 niveis: basico (sem exigéncia de
escolaridade prévia), técnico (tendo o ensino médio como pré-requisito) e tecnologico (no
formato de ensino superior).

O Decreto n°. 2.208/97 impediu as articulagdes entre educacgdo bésica e ensino técnico,
oportunizando apenas a sua convivéncia na forma concomitante, com matriculas e curriculos

distintos. Tal contexto permitiu ao Estado reduzir as pressdes de acesso ao Ensino Medio e ao
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Ensino Superior, posto que a oferta do Ensino Técnico de nivel basico (que ndo exigia
escolaridade anterior) e de cursos profissionais pds — médio ofereceu alternativa para a insergcao
imediata das camadas populares no mercado de trabalho, a0 mesmo tempo em que contribuiu

para o cerceamento do seu acesso a universidade.

O divdrcio entre ensino médio e técnico parece ter respondido numa sé cartada, a mais
de um interesse. Suprimiu-se o estatuto da equivaléncia, recuperando uma antiga
ambicdo da legislagdo educacional brasileira; parte do ensino pés-compulsorio foi
transformada em estritamente profissionalizante, adquirindo carater terminal, e parte
manteve-se propedéutico. Reeditando a velha dualidade, encaminha jovens de classes
sociais distintas para trajetorias diferenciadas ndo s6 educacionais, mas sobretudo
sociais e econdmicas (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011, p. 77)

Na mesma direcdo, Saviani (2007a) alerta que a desvinculacdo entre Ensino Médio e
Técnico representou um retrocesso, ndo s6 em relacdo a propria Lei n°. 5692/71, mas inclusive
no que tange a LDB de 1961, uma vez que a ultima ja compreendia a equivaléncia entre os
cursos colegiais classico e cientifico e a modalidade profissional. Nesse sentido, o autor aponta
similaridades entre o contexto do novo decreto e a Reforma Capanema da década de 1940, em
especial, no que diz respeito a assuncdo da dualidade educacional como caracteristica.

Por fim, convém mencionar que as reformas educacionais da década de 1990, entre as
quais se situam o Decreto n°. 2.208/97, tém como conceito balizador a nogdo de competéncia.
A escola basica passa a ser defendida como espaco de desenvolvimento dos atributos requeridos
pelo novo paradigma produtivo, demarcado pela revolucédo tecnoldgica e pela globalizacdo do
mercado. E nesse contexto que emerge com legitimidade uma pedagogia das competéncias®
(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011).

Como buscamos descrever até aqui, a dualidade educacional expressa na oferta
dissociada da educacéo propedéutica e profissional se constitui como caracteristica da educacéo
brasileira. Embora iniciativas como a proposta pela Lei n. 5.692/71 tenham tentado romper tal
barreira, as condigdes estruturais da sociedade, fundadas nos interesses do capital, foram
determinantes para que a formacdo da forga de trabalho e das elites dirigentes mantivessem

percursos distintos e pré-determinados. Com a configuragdo de um novo quadro politico, a

> A pedagogia das competéncias corresponde a uma corrente tedrica que propde a reorganizacdo dos curriculos e
praticas escolares, com o intuito de favorecer o desenvolvimento de habilidades especificas pelo estudante. Esta
corrente, como detalharemos no item 2.2 desta dissertacdo, compreende que o conhecimento é construido,
essencialmente, por meio da atividade pratica e que os contetdos escolares s6 sdo uteis na medida em que
oportunizam o desenvolvimento de competéncias. O grande risco dessa pedagogia reside em confundir a atribuicdo
de uma funcdo social ao conhecimento escolar com a reducdo da aprendizagem a sua aplicabilidade pratica
(RAMOS, 2012).
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partir das eleigdes presidenciais de 2002, emergem novas discussoes a respeito das articulagdes
entre trabalho e educacdo no Ensino Médio (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012),
contexto que permite alcar uma politica educacional para integrar formacgédo profissional e

propedéutica.

2.1.2 Uma politica educacional para integrar trabalho e educacéo

Como ja& mencionado anteriormente, foi com a intencdo de propor um sistema
educacional de carater unitario que se encaminharam as discussdes em torno da Lei de
Diretrizes e Bases (LDB) na década de 1980. Ramos (2017) lembra que as reivindicacdes dos
educadores se pautaram pela defesa de uma escola que combatesse as desigualdades
educacionais e de classe, estruturando um projeto que, inicialmente, ndo pressupunha a
formacdo profissional do jovem de ensino médio, e sim sua liberdade de escolha apds a
conclusdo de um percurso educacional de qualidade. Foi a atuacdo da sociedade civil que
demarcou o ensino profissional como uma demanda bésica, em atendimento as condices
materiais dos estudantes e de suas familias. Em funcdo desse processo, estruturou-se uma
proposta de LDB que articulava educacdo profissional e educacdo basica no ensino médio.

Néo efetivada pela LDB de 1996 (Lei 9394/96), e mesmo ignorada pelo ja citado
Decreto n.2.208/97, a discussao sobre a articulacdo entre ensino médio e EPT s é retomada no
inicio do Governo Lula (2003 — 2010), em meio a expectativas por um governo popular,
mediante a organizacao de seminarios envolvendo as tematicas do ensino médio e da educacéo
profissional (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012).

E nesse contexto que se da a revogacio do Decreto n. 2.208/97 por meio do Decreto n.
5.154/2004. Como asseguram Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012), apesar de aparentar um
caréater arbitrario, a promulgacdo de um novo Decreto, fruto de debates com a sociedade civil e
intelectuais, atendeu a demanda dos movimentos educacionais por uma resposta efetiva frente
as questdes que envolviam o Ensino Médio e a EPT no quadro das politicas educacionais da
década de 1990.

Nesse sentido, os autores apontam que a elaboracdo e aprovagdo de um projeto de Lei
exigiria mais tempo e esforgos, bem como iria expor a proposta ao risco de ndo aprovagao —
face as forcas conservadoras que ocupavam 0 congresso. Convem destacar que setores
contrarios a proposta tiveram voz e ouvidos na definicdo das minutas e do Decreto propriamente

dito, o que garantiria 0 seu carater democratico.
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Como assinala Saviani (2007a), o decreto traz como marca a possibilidade de retomada
da articulacdo entre educacédo profissional e ensino médio numa mesma matricula e com um

“curriculo integrado”:

Vé-se que, do ponto de vista da concepcdo, o Decreto n. 5.154, de 2004, representa
claro avanco em relacdo ao Decreto n. 2.208, de 1997. Com isso, retoma-se a
tendéncia da formacao integrada que caminha na direcdo da superacdo da dualidade
entre educacdo geral e formacdo profissional, revertendo o retrocesso representado
pelo decreto do Governo FHC. Portanto, ainda que limitado ao plano das ideias, esse
avanco ndo deixa de ser positivo, pois possibilita a reorganizacdo do ensino técnico
segundo uma concepcdo pedagdgica mais consentanea com os reclamos atuais
(SAVIANI, 20074, p.135).

Assim, o contexto criado pelo Decreto n. 5.154/2004 apresenta avancos e impde
desafios de ordem estrutural e pedagdgica a implementacdo de uma educacgdo basica de nivel
médio articulada a formacdo para o trabalho:

O Decreto n. 5154/2004 tenta reestabelecer as condicfes juridicas, politicas e
institucionais que se queria assegurar na disputa da LDB na década de 1980. Daqui
por diante, dependendo do sentido em que se desenvolva a disputa politica e tedrica,
o “desempate” entre as forcas progressistas e conservadoras podera conduzir para a
superagdo do dualismo na educagdo brasileira ou consolida-la definitivamente
(FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012, p.38).
Isto posto, pode-se constatar que a efetivacdo da proposta do Ensino Médio Integrado
(EMI) traz como imperativo um novo marco pedagogico, definido ndo s6 por demandas
didaticas e metodoldgicas, mas também pela dimensdo politica concernente a proposta de

integracdo entre trabalho e educacéo.

2.2 As bases conceituais e pedagogicas da EPT e a construcado do curriculo integrado

Como buscamos enfatizar ao longo deste texto, a escola brasileira, em especial a de
nivel médio e a profissional, trazem como caracteristica historica a dualidade. Ao investigarmos
as relacdes entre educacdo e os diferentes projetos de desenvolvimento econdmico que se
revezaram ao longo da histéria do pais, nos parece nitida a implementacdo de politicas
educacionais que se manifestam no sentido da clivagem entre elite dirigente e classe
trabalhadora. Assim, ao privilegiar a manutencéo da diviséo social do trabalho, reproduzindo a
luta de classes, bem como ao atender as demandas impostas pelo modo de producdo capitalista,
a escola brasileira se constr6i amparada por propostas educacionais hegemaénicas.

No contexto do Ensino Médio e dos processos e politicas de formagdo profissional, a
hegemonia do capital instaurou-se no discurso e no trabalho pedagdgico sob a forma da Teoria
do Capital Humano, por meio da Pedagogia Tecnicista e, mais recentemente, no espectro da
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Pedagogia das Competéncias, aliada a concepgdo de “sociedade do conhecimento”.Esse
movimento é predominante entre as décadas de 1950 e 1990, como buscaremos descrever a
sequir.

2.2.1 As pedagogias hegemonicas na EPT

Conforme assinalam Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005, p. [1]), a Pedagogia Tecnicista,
herdeira da Teoria do Capital Humano, e a Pedagogia das Competéncias, conectada a nogao de
“sociedade do conhecimento”, encontram-se apoiadas numa visdo linear da relagcdo entre
formagao profissional e desenvolvimento econdmico e “ndo levam em conta as estruturas de
poder que impactam as relagdes sociais”, produzindo (e naturalizando) o dualismo no campo
educacional.

Predominante entre as décadas de 1950 a 1980, como apontam Frigotto, Ciavatta e
Ramos (2005), a Teoria do Capital Humano subsidiou as reformas educacionais do periodo
militar, propagando a conviccao de que a condi¢do periférica de um pais e a exclusdo de sujeitos
e grupos sociais sdo frutos da baixa escolaridade e de uma formacéo profissional deficiente.
Longe de ignorar as correlacdes entre educacdo e desenvolvimento, 0 que propomos € a critica
a linearidade atribuida a esta relacdo. Assim, a pobreza de um pais ou comunidade ndo é
essencialmente determinada pela qualidade da sua educacdo basica ou profissional, antes o
inverso: sdo suas condicBes historicas, suas aliangas e subordinagbes ao capital que
impossibilitam seu desenvolvimento autbnomo e a construcdo das bases necessarias a oferta de

uma educacéo de qualidade.

Essa teoria tem como base e horizonte o fetiche, a mistificacdo do mercado de
trabalho, que consiste no fato de que o conceito de mercado de trabalho passa a ideia
de uma relagdo de igualdade e liberdade entre compradores de forca de trabalho
(capitalistas) e vendedores dessa forca (trabalhadores). Esconde-se a violéncia dessa
relagdo de classe. A ilusdo que se sedimentou é que no plano econémico-social a
democratizacdo do acesso a escola (que ndo significa democratizacdo do
conhecimento) se constituiu em panaceia da superagdo do subdesenvolvimento e, no
plano individual em mecanismo de distribui¢do de renda e ascenséo social pelo acesso
igual ao mercado de trabalho. A Lei n.5.692/71 traduz em forma de politica a
concepcao que alimenta essa ilusdo (FRIGOTTO, 1989, p.19).

Na pratica educativa, essa ideologia se manifestou por meio da Pedagogia Tecnicista.
Amparada no ideario da neutralidade cientifica e influenciada por conceitos como os de
racionalidade, eficiéncia e produtividade, essa tendéncia educacional, como destaca Saviani
(2011), propGe a reorganizacdao do trabalho pedagdgico de modo a objetiva-lo. Reivindica,
assim, a configuracdo de contextos de aprendizagem organizados racionalmente, de modo a

reduzir as interferéncias subjetivas no processo de ensino. Para tal, incorpora como
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caracteristica a centralidade dos meios e aventa mesmo a mecanizagao do processo pedagogico
como uma possibilidade.

Convem mencionar que, além das intervencdes nas relacoes de ensino-aprendizagem, a
pedagogia tecnicista assume um enfoque sistémico, atuando como instrumento de equalizacao.
Diante da dinamica do sistema social, e das relagdes de interdependéncia que o permeiam, a
pedagogia tecnicista instaura-se como via de promoc¢éo de equilibrio, admitindo a funcéo de
“proporcionar um eficiente treinamento para a execucdo das multiplas tarefas demandadas
continuamente pelo sistema”; assim, adota como questdo central de sua pedagogia o “aprender
a fazer” (SAVIANI, 2011, p. 383).

E nesse sentido que se encaminham as préticas do que Araujo (2014) qualifica como a
“velha institucionalidade da educagao profissional brasileira”, periodo apontado pelo autor
como o compreendido entre a implementacdo da Reforma Capanema, a execucdo da Reforma
do Ensino de 1° e 2° Graus (Lei 5.692/71) e a abertura politica. A efetivacdo de um ensino
voltado ao empresariado industrial encontrou no pragmatismo educacional natural da
Pedagogia Tecnicista um solo fértil. As “séries metodicas de ensino”, estratégia adotada pelas
escolas técnicas da época®, eram marcadas por um processo composto por 4 etapas, que
abarcavam “qualquer situacdo de aprendizagem, privilegiando 1) a individualidade do aluno,
2) 0 estudo do assunto, 3) a comprovacgédo do conhecimento e 4) a aplicacédo, generaliza¢do ou
transferéncia do conhecimento” (ARAUJO, 2014, p.27).

Araujo (2014) destaca ainda que os objetivos da aprendizagem nas escolas técnicas
estavam ligados ao desenvolvimento de atitudes requeridas pelo sistema produtivo e que, para
além dos aspectos técnicos da producdo, era importante que o futuro trabalhador compreendesse
seu papel social como operério, subserviente e adequado a ordem social. Nesse contexto, a
disciplina e o treinamento eram as palavras-chave de um processo pedagdgico que, longe de
assegurar uma formacao técnico-cientifica que contemplasse a totalidade dos sujeitos e do
processo produtivo, promovia uma formacéao fragmentada e a0 mesmo tempo eficiente para o
mercado.

Nessa mesma direcdo, podemos identificar o emergir da Pedagogia das Competéncias.
Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005) apontam que o grande diferencial desta em relacdo a
tendéncia anterior envolve o contexto politico-econémico em que elas se desenvolvem. Ocorreu
entdo que os processos de trabalho foram reconfigurados pelo desenvolvimento tecnologico e

0 mercado assumiu uma forma globalizada. Inspirada na ldgica toyotista, essa nova pedagogia

7 Entre as quais, o autor destaca 0 SENAI (Servigo Nacional De Aprendizagem Industrial).
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agrega as nocdes de eficiéncia e eficacia a ideia de flexibilidade. Segundo os autores, convém
ressaltar também que a cristalizagdo de uma “sociedade do conhecimento”, caracterizada pela
descontinuidade e incerteza geradas pelo fluxo continuo de novas informacdes, impde como
demanda a preparacao dos individuos ‘“ndo mais para o emprego, mas para a empregabilidade”.
Assim, a nocdo de competéncia € facilmente incorporada pelo discurso educacional,
adequando-o & instabilidade natural do novo mercado de trabalho (FRIGOTTO; CIAVATTA,
RAMOS, 2005, p. [9]).

No entanto, os autores esclarecem que, se a Pedagogia Tecnicista e a Pedagogia das
Competéncias diferem no contexto, elas convergem na finalidade. Tratam-se de tendéncias que
mascaram os potenciais da educacao basica e profissional no conjunto das préaticas sociais e as
reduzem a Idgica do mercado, colocando-as a servi¢o do aumento da produtividade e a0 mesmo
tempo da adaptacdo as exigéncias do capitalismo. Nos termos de Ramos (2006), a Pedagogia
das Competéncias preza por um ensino capaz de produzir atitudes verificaveis. Nesse sentido,
articular formacdo e emprego é sua grande promessa. Para tal, o centro das suas praticas
pedagdgicas, mesmo na educacdo basica, € ocupado pelas situacdes concretas e 0s contetdos
curriculares assumem um papel secundario. Aqui, como destaca a autora, 0s saberes escolares
sdo imbuidos de um sentido préatico e tém como fungdo promover o desenvolvimento de atitudes
Uteis a organizacdo e ao funcionamento dos processos de producao.

E importante frisar que, além de se manifestar no ambito da pratica pedagdgica, a
Pedagogia das Competéncias também interfere no curso das politicas educacionais. Como ja
assinalamos nesse texto, € visivel a contribuicdo dessa vertente na conducdo das reformas
educacionais dos anos 1990 e nas diretrizes para a educacdo emitidas pelos organismos
internacionais. Ramos (2006), na mesma direcdo, destaca a predominancia da légica das
competéncias na conducdo da reforma curricular que originou os Pardmetros Curriculares

Nacionais (PCNs). Nesse contexto,

[...] a escola, especialmente a média, é convocada a contribuir para a aprendizagem de
competéncias gerais, visando a constituicdo de pessoas mais aptas a assimilar
mudancas, mais autbnomas em suas escolhas e que respeitem as diferencas. Em face
das condi¢des objetivas de acesso aos bens materiais socialmente produzidos, porém,
as desigualdades sdo sublimadas em nome do direito a diferenca (RAMOS, 2006,
p.135).

No que diz respeito ao trabalho pedagdgico na EPT, Araujo (2014) menciona que a
Pedagogia das Competéncias é apresentada como um contraponto as préaticas anteriores, que
possuiam carater tecnicista e eram centradas na Idgica do taylorismo-fordismo. Em atendimento

as demandas da reestruturacdo dos processos de trabalho, cada vez mais regidos pelo toyotismo,
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as escolas profissionais requeriam um instrumento para reorganizar o vinculo entre formacédo e
sistema produtivo. A proposta de uma Pedagogia das Competéncias é entdo bem recebida.
Nesse sentido, como destaca o autor, enquanto a Pedagogia Tecnicista tinha como foco o
treinamento, a nova proposta organizou-se em torno das competéncias do estudante em relagédo
a prética do trabalho. Assim, os processos de ensino foram redirecionados, de modo a valorizar
as aprendizagens adquiridas na escola e também fora dela, como nos préprios espacos de
trabalho.

Conveém destacar que, ao se construir vinculada ao processo de reestruturacao
capitalista, a Pedagogia das Competéncias assumiu como caracteristica a defesa da integracéo
e da flexibilidade. Desse modo, ao emergir como pratica pedagdgica, dizia-se capaz de
“articular conhecimentos, habilidades e atitudes voltadas para o exercicio futuro de uma funcgéo
especifica” (ARAUJO, 2014, p.30), 0 que num primeiro momento, soou como possibilidade de
ampliacdo da qualidade da formagé&o dos trabalhadores, progressivamente, revelou-se como um
discurso ilusério. No nivel do real, pragmatismo e utilitarismo configuraram-se como
caracteristicas oficiais dessa pedagogia.

Por fim, é importante mencionar que, no campo metodoldgico, a Pedagogia das
Competéncias se apropria de praticas tidas a priori como emancipatérias, como é o caso da
interdisciplinaridade e da contextualizagdo. Ramos (2006) lembra que, situadas no contexto do
desenvolvimento de competéncias para 0 mercado, tais estratégicas correm o risco de fragilizar
a formacdo dos trabalhadores. No caso, a interdisciplinaridade pode ser reduzida de mecanismo
de articulacdo de disciplinas e areas com o fim de ampliar o repertdrio formativo do estudante,
para instrumento de mediacdo do desenvolvimento de competéncias de carater geral. Do mesmo
modo, a contextualizacdo, técnica que costuma aproximar os conteldos a vida do estudante,
pode limitar-se a construcdo de uma aprendizagem generalista ou mesmo reduzida aos saberes
produzidos no cotidiano.

Como assinala Aradjo (2014, p. 31), apesar de atender as demandas imediatas do
processo produtivo e de se apresentar como uma rota de integracdo entre o conhecimento e a
pratica produtiva, a Pedagogia das Competéncias demonstrou incapacidade para promover uma
formagdo comprometida com os trabalhadores em razéo de “seu carater pragmatico, orientado
pelo fazer imediato e objetivando assegurar a formagdo por meio da aplicacdo de doses
homeopaticas de saber, em acordo com as demandas pontuais colocadas pelo mercado”.

Diante de tal constatacdo, cabe aos que se comprometem com a classe trabalhadora

buscar uma outra via. E nessa dire¢io que se insere a proposta do curriculo integrado.
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2.2.2. As pedagogias contra-hegeménicas e o curriculo integrado

Como ja assinalamos, a proposta de integracdo entre educacdo basica e profissional,
regulamentada pelo Decreto n.5154/2004 e nomeada como Ensino Médio Integrado (EMI),
tenta representar, no plano politico, a continuidade das discussdes sobre educagdo publica
desencadeadas na década de 1980 em torno da promulgacédo da C.F. de 1988 e de um novo
projeto de LDB. Assim, visa se constituir em acdo de defesa de uma escola publica, gratuita,
laica e de qualidade socialmente referenciada.

Esse projeto, comprometido com a classe trabalhadora e ansioso pela configuragdo de
um quadro educacional unitério, entende que a pratica educativa pode incidir sobre o processo
de producdo e desencadear relacdes que resgatem o sentido ontolégico do trabalho. Situa-se,
portanto, no campo das propostas contra-hegemdnicas que, como define Saviani (2008), sdo as
que se posicionam contra a ordem vigente, assumindo os interesses dos grupos dominados e
objetivando gerar transformac6es na sociedade.

Uma importante corrente pedagdgica contra-hegemonica é a Pedagogia Histérico-
Critica. Tendo como ponto de partida o questionamento da pedagogia tradicional e critico-
reprodutivista, e apresentando-se como alternativa consciente a pedagogia nova, a Pedagogia
Historico-Critica entende que o trabalho educativo deve se estruturar a partir de acbes que
contemplem e confrontem a pratica social inicial do estudante com o0s processos de
problematizac¢do, instrumentalizacdo e catarse, visando favorecer a elaboracdo de uma “pratica
social final” demarcada pela compreensao da totalidade do objeto em estudo (SAVIANI, 1987).

Convém situar que a Pedagogia Histérico-Critica corresponde a uma corrente
pedagogica de carater dialético, que visa “compreender a questdo educacional a partir de seus
condicionantes sociais” sem ignorar, no entanto, que “a educagdo também interfere sobre a
sociedade, podendo contribuir para a sua propria transformagao” (SAVIANI, 2013, p.79 - 80).
Esta concepc¢do coincide com a proposta do curriculo integrado, na medida em que articula o
trabalho educativo a superacdo da sociedade vigente e do seu modo de producgdo, almejando
contribuir com a constru¢do de uma sociedade mais justa. A Pedagogia Historico-Critica
assenta-se sobre a compreenséo de que a realidade humana é fruto da acdo dos proprios homens,

que produzem e modificam suas condiges materiais por meio do proprio trabalho’.

7 A Pedagogia Historico-Critica é eleita como instrumento de mediacdo da proposta de acdo que apresentamos
como “produto educacional”.
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Do mesmo modo, a proposta do curriculo integrado adota como substrato o campo de
pesquisa do Trabalho e Educagdo®, tendo como referenciais o materialismo histdrico dialético
e as concepgdes que estruturaram a defesa da escola unitaria na Italia, formuladas na obra de
Gramsci, e as iniciativas de formacdo de trabalhadores na antiga Unido Soviética, como as
expressas por Pistrak e Lénin (SAVIANI, 2007b; NOSELLA, 2007). Mais do que se apropriar
literalmente das teorias socialistas, 0 pensamento pedagogico brasileiro reconstroi, a luz da sua
realidade, a discussao sobre a formacao dos trabalhadores, alinhando a nocao de politecnia as
demandas educacionais impostas pelo contexto nacional e apropriando-se dos conceitos de
trabalho como um principio educativo e de formagdo omnilateral.

Podemos dizer que o contexto educacional gerado pelo Decreto n. 5154/2004, que
institui a modalidade de ensino médio integrado a educacao profissional, abriu espaco para que
se construisse um projeto educativo distinto das experiéncias anteriores de educacdo
profissional — que, como tentamos demonstrar, adotaram como referenciais as pedagogias
hegemadnicas. Nessa direcdo, como apontam Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012), diante de um
novo cenario politico ousou-se projetar um novo marco pedagdgico, atento as discussdes que a
universidade e os movimentos sociais desenvolveram sobre a formacao dos trabalhadores.

A proposta de um curriculo integrado organiza-se assim sobre trés pilares: a concepcao
de trabalho como um principio educativo, a defesa da politecnia como projeto educacional e a
adoc¢do da formacdo omnilateral como finalidade. Convém mencionar que, na organizacao do
trabalho pedagdgico, essa proposta estabelece como eixos estruturantes o trabalho, a ciéncia e
a cultura (RAMOS, 2008; 2010).

Desse modo, esse esforco de articulacéo entre ensino médio e profissional se contrapde
ao projeto de formacdo do homem unilateral, treinado para atender ao mercado. A concepgao
de omnilateralidade, como explica Frigotto (1989, p. 25), “centra-se na apreensdo do homem
enguanto totalidade histdrica que é ao mesmo tempo ‘natureza’, individualidade e, sobretudo,
relacdo social”.

Segundo Manacorda (2010), no sentido tomado por Marx, a ideia de omnilateralidade

diz respeito ao alcance de um estagio em que homem tenha posse dos requisitos necessarios a

80 aspecto principal da area de pesquisa em Trabalho e Educacdo considera a centralidade da categoria trabalho
na realizacdo da andlise do quadro educacional. Assim, como afirma Handfas (2007), a discussao reduzida sobre
o eixo “Educa¢ao — Trabalho”, que limita a educacdo a preparagdo para o mercado e para o desenvolvimento
econdmico, pode deslocar-se para a relagdo “Trabalho — Educagao”, sob a qual o papel das relagdes de trabalho
na determinagdo das praticas educacionais ¢ desvelado, o que permite ao termo “trabalho” adquirir uma dimensao
formativa. Nessa dire¢@o, o grupo de trabalho da ANPED “GT Trabalho Educagdo” tem desempenhado um papel
fundamental para o avangar de tais reflexoes.
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compreensdo e a execucdo do processo produtivo em sua amplitude, e, a0 mesmo tempo, as
condigdes para usufruir dos bens produzidos, de forma plena; situacdo que a diviséo social do
trabalho na légica do capital impede, tanto pela fragmentacdo dos processos, quanto pela
exploracdo dos trabalhadores.

Assim, ao ser definida como finalidade da educacdo, a omnilateralidade insere-se
enquanto perspectiva. Longe de pretender formar o homem omnilateral, completo em si mesmo,
0 que se espera é que a educacao permita, de forma contraditoria, mas complementar, a
compreensdo da amplitude da vida e do trabalho (e do inacabamento humano) em consonancia

com a apreenséo das possibilidades de aprofundamento e relacdo com essas dimensoes.

O homem omnilateral ndo se define pelo que sabe, domina, gosta, conhece, muito
menos pelo que possui, mas pela sua ampla abertura e disponibilidade para saber,
dominar, gostar, conhecer coisas, pessoas, enfim, realidades — as mais diversas. O
homem omnilateral é aquele que se define ndo propriamente pela riqueza do que o
preenche, mas pela riqueza do que lhe falta e se torna absolutamente indispensavel e
imprescindivel para o seu ser: a realidade exterior, natural e social criada pelo trabalho
humano como manifestagdo humana livre (SOUZA JUNIOR, 2009, ndo paginado).

No ambito do curriculo integrado, como destaca Ramos (2008), a omnilateralidade é
entdo concebida como um principio filos6fico que, ao ser incorporado a logica educacional,
permite que os processos formativos ndo se atenham a uma Unica diretriz (técnica, humana ou
propedéutica), devendo contemplar as dimens6es fundamentais da vida humana, entre as quais
se situam o trabalho — em seu sentido ontoldgico e econémico — a ciéncia e a cultura.

E nesse sentido que é fundamental compreender o trabalho em sua dimens&o formativa.
Ocorre que o trabalho produtivo submetido aos ditames do capital tornou-se meio de alienagéo.
Esta, no entanto, ndo é sua natureza; potencialmente, o trabalho constitui-se em via de
apropriacdo e transformacdo do mundo pelo homem (FRIGOTTO, 1989).

Saviani (2007b) lembra que o que define a esséncia humana é justamente o trabalho. O
autor recorre a Marx e Engels para esclarecer que é a capacidade de agir sobre a natureza e
produzir os préprios meios de vida que distingue 0 homem do animal e a0 mesmo tempo faz
com que ele produza sua vida concreta. Ao reconhecer que o processo de producao da existéncia
humana ¢ mediado pelo trabalho, e que o trabalho tem natureza histérica, ou seja, ndo se
constitui numa “dadiva natural” e sim em processo que é apreendido pelos homens, Saviani
(2007b, p.154) identifica uma relagdo intrinseca entre trabalho e educagdo: “a produgdo do
homem [pelo trabalho] é, ao mesmo tempo, a formacdo do homem, isto é, um processo

educativo”.
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Assim, é possivel afirmar que a organizagdo e composi¢do do curriculo escolar tem por
vocacdo e possibilidade contribuir para que o homem, compreendendo o mundo a partir da
apreensdo do saber cientifico, possa nele intervir com autonomia (SAVIANI, 2003). Nesse
processo, trabalho e conhecimento cientifico encontram-se em relacéo continua, dado que o
conhecimento cientifico é construido e apropriado por meio do trabalho, e a0 mesmo tempo a
ele retorna, j& que, uma vez apreendido, o conhecimento assegura ao homem 0s pré-requisitos
para seguir trabalhando e modificando a natureza.

Assumir o trabalho como um principio educativo implica entdo reconhecé-lo como um
principio ético-politico que permeia a educagdo e os processos formativos de um modo geral.
Trabalhar constitui-se, assim, um dever e um direito; dever que implica a colaboragdo com a
producdo dos bens necessarios a vida humana e a sociedade e um direito que se materializa por
meio da compreensao desses processos de producdo, bem como no estabelecimento de relagdes
com a natureza e na construgdo de possibilidades efetivas de transforma-la (FRIGOTTO, 2012).

No entanto, Saviani (2003; 2007b) entende que, diante da divisdo social do trabalho e
das relagdes de classe, a escola se configurou, j4 em sua génese, como “espago do 6cio” €,
portanto, separado da producdo. Nesse contexto, o saber cientifico, social e historicamente
acumulado e elaborado, passou a compor a pauta de apropriagdo das classes dominantes;
enquanto meio de producdo, deveria a elas pertencer de forma exclusiva. Da separacdo entre
trabalho manual e intelectual, tanto milenar quanto natural & organizacdo do trabalho no
capitalismo, decorre a ruptura entre formacdo geral, propedéutica, e a preparacdo para 0

trabalho, na forma da educacéo profissional. Esse processo gerou a

[...] divisdo dos homens em dois grandes campos: aquele das profissdes manuais para
as quais se requeria uma formacdo pratica, limitada & execucdo das tarefas mais ou
menos delimitadas, dispensando-se o dominio dos respectivos fundamentos tedricos;
e aquele das profissdes intelectuais para os quais se requeria 0 dominio teérico amplo
a fim de preparar as elites e representantes das classes dirigentes (SAVIANI, 2003, p.
159).

E nesse sentido que se faz necessario o emergir de uma proposta educativa politécnica.
Imbuir a formag&o geral no sentido formativo do trabalho demanda criar condigdes para que o
saber cientifico e a pratica produtiva se integrem, em um movimento que se situa no contrafluxo
do percurso histérico assumido pela escola.

A politecnia apresenta-se, assim, como contexto educativo propicio a aquisicdo dos
conhecimentos cientificos que subsidiam os modernos processos de producgéo e fundamentam

as técnicas neles utilizadas. Trata-se de uma proposta educacional voltada ao resgate da unidade
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entre o trabalho intelectual, expresso no saber cientifico, e o trabalho manual, presente na
pratica produtiva (SAVIANI, 2003; 2007b).

Desse modo, como destaca Saviani (2003), o que se objetiva a partir da escola
politécnica é assegurar ao estudante e futuro trabalhador um desenvolvimento multilateral,
demarcado pela compreensdo dos principios e fundamentos que regem o processo de produgéo,
e pela apreensdo do papel do trabalho na configuracdo da natureza humana. A partir desse
processo, a formacdo do estudante abarcaria as condi¢cGes necessarias para o exercicio do
trabalho em diferentes contextos e modalidades de forma autbnoma.

No ambito da construcdo da proposta pedagdgica do curriculo integrado, como
assinalam Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012), a politecnia aparece como concepcao de educacao
que se opde a acepcdo burguesa do ensino, que em si traz a dualidade e a exigéncia de atender
a divisdo social do trabalho. Segundo os autores, politécnica é a educacdo que, consciente da
existéncia de uma realidade desfavoravel, cria condigdes para sua superacdo, propagando
elementos para a construcdo de uma sociedade justa.

E nesse sentido que se insere o curriculo integrado: ao reconhecer que nas condigdes
materiais existentes tal “propaga¢do” s6 pode se dar efetivamente por meio dos processos de
profissionalizacdo articulados ao ensino médio, que assegurem uma formacdo béasica de
qualidade e o acesso do futuro trabalhador ao mundo do trabalho, 0 EMI se coloca a servico de
um projeto politécnico de educacdo cuja finalidade educacional é a formacdo omnilateral.

A proposta de curriculo integrado na perspectiva da formacdo politécnica e
omnilateral dos trabalhadores busca definir as finalidades da educagéo escolar por
referéncia as necessidades da formacdo humana. Com isto, defende que as
aprendizagens escolares devem possibilitar a classe trabalhadora a compreenséo da
realidade para além de sua aparéncia e, assim, o desenvolvimento de condicfes para
transforma-la em beneficio das suas necessidades de classe. Esta proposta integra,
ainda, formagcao geral, técnica e politica, tendo o trabalho como principio educativo
(RAMOS, 2009, ndo paginado).

Esse projeto busca assim construir uma proposta de articulacdo entre ensino médio e
educacéo profissional desvinculada da l6gica do mercado, assumindo como foco a formacao
humana. Para tal, na organizacdo do trabalho pedagogico, o curriculo integrado elege como
eixos o trabalho, a ciéncia e a cultura, entendidas como dimensdes estruturantes da pratica social
(RAMOS, 2008). Desse modo, como assinala Ramos (2010), pretende-se conceber uma préatica
de ensino capaz de assegurar ao estudante a possibilidade de projetar sua vida futura enquanto
desfruta dos direitos que permeiam seu estagio presente, o que implica o acesso a uma formagéo

basica de qualidade, aos bens culturais e ao exercicio do trabalho em sua forma mais plena.
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Nessa direcdo, Ramos (2010) destaca que o trabalho é tomado em seu sentido ontoldgico
e econbmico, favorecendo a compreensdo de seus processos historicos, da sua construcao
cientifica e do seu potencial nas transformac6es da vida humana, ao mesmo tempo em que lhe
assegura a aquisicao de formacao especifica, visando a sua participagédo no trabalho produtivo.

Jé& a concepcdo de ciéncia encontra-se articulada a de trabalho, favorecendo ao estudante
compreender os sentidos da préatica produtiva a luz do conhecimento cientifico e da experiéncia
da pesquisa. E a dimenséo da cultura inserida nesse processo formativo possibilita a apreensédo
dos valores (éticos, morais, simbolicos) que orientam a atuacdo dos grupos sociais. Vale dizer
que ciéncia e cultura, além de principios norteadores, podem também se constituir em contextos
de aprendizagem (RAMOS, 2008; 2010).

Por fim, é importante reconhecer que o contexto criado pelo Decreto n. 5.154/04 origina
um novo campo educacional, demarcado por uma estrutura singular, que articula o ensino
basico de nivel médio a formagao profissional, e por uma base conceitual e pedagdgica contra-
hegemonica. A materializacdo da proposta pedagdgica do curriculo integrado prevé assim
novos arranjos curriculares, capazes de integrar as disciplinas e contetidos da formacéo geral e
profissional, demandando, portanto, um trabalho educativo interdisciplinar e comprometido
socialmente com a classe trabalhadora; contexto que imp&e desafios ao trabalho e a formacao
do docente do ensino médio e da educacao profissional mesmo 15 anos depois da promulgacao
do referido decreto (temas que serdo abordados nos proximos capitulos).

E importante mencionar que, além dos desafios de ordem pedagdgica, existem também
os de carater politico e conjuntural: a Emenda Constitucional 95/2016°, que reduz investimentos
em educacdo por um periodo de 20 anos; a reforma do Ensino Médio em curso, estabelecida
pela Lei 13.415/2017; e a politica de contingenciamento implementada pela atual gestdo do

Ministério da Educacao (MEC) que, no seu conjunto, colocam em risco a continuidade do EMI.

® A Emenda Constitucional 95/2016 fixa um novo regime fiscal para o Estado brasileiro, limitando por 20 anos os
“gastos” publicos (BRASIL, 2016). A norma impacta diretamente o setor da educagdo, na medida em que institui
gue os recursos investidos na area serdo determinados, tendo como critério, o calculo da inflagdo do ano anterior,
desconsiderando as demandas e direitos conquistados pela populacdo e a qualidade dos servicos prestados pelo
setor publico. Como uma das decorréncias da emenda, temos a politica de contingenciamentos no setor educacional
intensificada em 2019.
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2.3 Ameagcas a continuidade do Ensino Médio Integrado

Se a promulgacdo do Decreto n. 5.154/2004 representou um avanco na implementacéo
de um projeto educativo comprometido com a classe trabalhadora, ndo resultou, no entanto, na
consolidacao desse ideério no topo das relagdes de forca.

E natural da luta de classes que os grupos antagbnicos estabelecam disputas pela
hegemonia. Nesse sentido, o poder simbdlico, expresso nos valores, cultura e aspiracdes de um
grupo social € tdo alvo de dominagdo quanto o poder concreto, em suas dimensdes politica e
econdmica. Como assinalam Ferreti e Silva (2017), é a hegemonia de um grupo ja dominante
que o faz dirigente; é a legitimidade impressa pelo poder simbodlico e ideolégico que assegura
ao Estado e/ou organizagBes 0 consentimento para a tomada de decisdes politicas. E nesse
sentido que Ramos (2017, p.37) traduz o conceito de hegemonia, estabelecido por Gramsci, ao
afirmar que “hegemonia ¢ coergao revestida de consenso”. Nesse quadro, a “contra-hegemonia”
emerge como uma reacdo natural, dado o movimento conflituoso e contraditorio da luta de
classes (NEVES apud FERRETI; SILVA, 2017).

Com isso, pretendemos reforcar que o Decreto n.5.154/2004 e a proposta do curriculo
integrado encontram-se no campo contra-hegeménico. Sua oficializagcdo no &mbito das politicas
sociais, sua composi¢cdo na luta pela educacdo publica e ainda sua ligacdo com campo de
pesquisa Trabalho e Educacdo Ihe conferem legitimidade, posto que a defesa dos direitos
educacionais da classe trabalhadora é auténtica. No entanto, embora inserida na disputa pela
hegemonia, a concepgdo de um curriculo integrado para o Ensino Médio nao foi “legitimada”
pelas relagBes simbolicas de forca, ou seja, ndo instaurou um consenso capaz de sustentéa-la. Tal
situacdo coloca a modalidade do Ensino Médio Integrado (EMI) em uma condicdo de
fragilidade.

Apesar das diversas conquistas sociais alcangadas nos governos Lula (2003-2010) e
Dilma (2011-2016), tais periodos ndo podem ser classificados como de ruptura com a ordem
neoliberal. Atentos as politicas sociais e a diminuicdo das desigualdades, esses governos
aderiram a logica da coesdo social, item que os inseriu no neoliberalismo de terceira via
(FERRETTI e SILVA, 2017). Nesse sentido, Saviani (2007a) identificava, ja em meados do
governo Lula, que ndo havia sinais de mudancas radicais de percurso na politica educacional.
Para o autor, a orientacdo politica da educagdo seria alvo apenas de novas medidas e pequenas
alteracdes em comparagdo com o tragado nos governos anteriores.

E nessa direcdo que Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012) criticam a timidez politica do
contexto que favoreceu a implementacdo do Ensino Médio Integrado (EMI).
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A aprovacdo do Decreto n. 5154/2004, como assinalamos, por si s6 ndo muda o
desmonte produzido na década de 1990. Ha a necessidade de as instituicbes da
sociedade, direta ou indiretamente relacionadas com a questdo do ensino médio, se
mobilizarem para mudancas efetivas. Da parte do governo, até onde nossa vista
alcanca, haveria a necessidade de sinalizar forte e claramente a importancia da
ampliagdo de matriculas no ensino médio e de elevacdo de sua qualidade, como
resposta tanto ao imperativo de um direito de cidadania e de justi¢a, quanto as
demandas de um processo produtivo sob a base tecnoldgica digital-molecular
(FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012, p.53).

Seria injusto, todavia, ndo destacar que, especificadamente no campo do Ensino Médio
e da EPT, o rumo tomado pelas politicas educacionais buscou se inserir numa trajetoria distinta
da assumida nos anos 1990, em especial, durante o governo de Fernando Henrique Cardoso
(FHC). Movimento que, como buscamos expor, fica explicito na derrubada da separacdo formal
entre os dois campos, em especial no que tange ao referencial tedrico-epistemologico que
subsidiou tal decis&o.

Ferreti e Silva (2017) esclarecem que, justamente por buscar um sentido diverso, o
Ensino Médio Integrado (EMI) encontrou barreiras na sua viabilizacdo. No ambito do MEC e
do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), ndo houve adesdo imediata a proposta. Em fungéo
mesmo da politica de aliancas que caracterizou o governo Lula (2003-2010), a elaboracédo das
normas e de diretrizes curriculares necessarias a implementacdo do EMI desencadearam um
longo processo. Assim, como assinalam os autores, as mudancas geradas pelo Decreto n.
5.154/2004 s6 passaram a compor oficialmente a LDB em 2008; as Diretrizes Curriculares
Nacionais do Ensino Médio (DCNEM) so tiveram sua reelaboragdo, de forma coerente ao
referido decreto, aprovadas em 2011; e as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Ensino
Profissional e Tecnoldgico (DCNEPT) s6 foram oficializadas em 2012. Esta lentiddo imp0s
dificuldades a implementacdo da proposta do curriculo integrado, bem como a sua assimilagédo
ao ideério pedagogico dos educadores do Ensino Médio e da EPT, dificuldades estas ainda ndo
superadas.

Enquanto estrutura fisica, a Rede Federal de Educacdo Profissional Cientifica e
Tecnologica foi elencada como espaco de materializagdo do EMI. Criados por meio da Lei n.
11.892/08, os Institutos Federais (IFs) tém entre seus principais objetivos, o de “ministrar
educacdo profissional técnica de nivel médio, prioritariamente na forma de cursos integrados,
para os concluintes do ensino fundamental e para o publico da educacdo de jovens e adultos”.
Decorre dai a oferta do EMI e do PROEJA (Programa Nacional de Integracdo da Educacéo
Profissional com a Educacdo Basica) pelos IFs (BRASIL, 2008, p. [4]). Por contarem com

recursos da Unido, essas escolas possuem estrutura e recursos adequados & implementacdo da
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proposta do curriculo integrado. Convém situar que tais instituicGes desfrutam de autonomia
administrativa, financeira e pedagdgica, quadro muito distinto dos contextos ofertados para o
desenvolvimento do Ensino Médio e da EPT pelas redes estaduais de ensino (RAMOS, 2017).

No que tange ao trabalho pedagdgico, € fundamental ressaltar que a organizacdo da
carreira do professor de Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico (EBTT), ao compor um cargo
do magistério federal, dispde tambem de especificidades, entre as quais, merecem destaque a
destinacao de carga horaria para a realizacdo de atividades que contemplem, além do ensino, a
pesquisa e a extensdo (BRASIL, 2012).

Embora se tenha avancado na materializacdo do curriculo integrado, ao longo dos dez
anos de existéncia dos IFs, sua efetivacdo plena ndo foi alcancada. Por se tratar de um processo
gue envolve adocdo de novos referenciais e estratégias pedagdgicas, a implementacdo do
curriculo integrado esbarra, dentre outros aspectos, na formacdo de professores e na
organizacédo curricular, bem como nas concepcdes de educacao e sociedade que perpassam o
imaginario de educadores e comunidade escolar.

Ja conscientes das possiveis dificuldades da implementacdo do EMI, seus defensores o
apresentavam como uma proposta educativa transitoria para a efetivacdo de uma educacao
politécnica: um passo importante, mas ndo definitivo na construcdo de um projeto educacional
verdadeiramente unitario para o Ensino Médio brasileiro (MOURA, 2007). Nesse sentido,
Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012), esclarecem que a expectativa com o Decreto n.5.154/2004
era construir uma proposta de Ensino Médio que se sustentasse sob uma base unitaria de
formacdo geral mediada pelo trabalho, assumido enquanto principio educativo. Dadas as
condigdes materiais da sociedade brasileira, caracterizada pela desigualdade social e a
consequente necessidade de que o processo de formacéo profissional se desenvolvesse ainda
no Ensino Médio para a juventude da classe trabalhadora, houve a compreensdo dos
movimentos educacionais de que a efetivacdo de um projeto educativo unitario demandaria um
processo de “travessia”, perpassado pela oferta da educagio profissional. Nesse sentido, 0 que
se almejava era que o EMI se configurasse num ponto de partida de uma trajetoria politica e
educacional cujo horizonte reside na consolidacdo de uma formacdo bésica unitaria e
politécnica para todos. Enquanto projeto, a perspectiva era que progressivamente a proposta se
estendesse as redes estaduais de educacéo, ndo se limitando apenas aos IFs.

Se os desafios da implementagdo de uma educacéo politécnica por meio do EMI eram
esperados, ndo o eram, contudo, 0s retrocessos. O contexto politico imposto pelo conturbado e
guestionavel processo de impeachment da Presidenta Dilma Rousseff, em 2016, propiciou a

retomada de aliangas com o neoliberalismo mais regressivo, (FERRETI; SILVA, 2017)
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movimento que imediatamente se refletiu nas politicas educacionais, a exemplo da MP 746/16,
uma das primeiras acdes do governo Temer, que resultou na Reforma do Ensino Médio, Lei
13.415/17. De um modo geral, a referida lei desconsidera as discussdes recentes sobre 0 Ensino
Médio desenvolvidas pela universidade e movimentos sociais e se revela comprometida com o
mercado educacional e os segmentos empresariais (GONCALVES, 2017). Situa-se, assim, na
direcdo contraria da proposta do curriculo integrado, essencialmente preocupada com 0s
direitos da classe trabalhadora.

E nesse sentido que Ramos (2017) aponta que as alteracbes propostas pela Lei
13.415/2017 instituem uma “contrarreforma” do Ensino Médio. A Lei promove a supressao de
disciplinas e diminui a carga-horéria destinada aos contetdos da formacao bésica em nome da
composic¢do de “itinerarios formativos” que, em tese, seriam escolhidos pelos alunos. Nesse
panorama, enquanto o discurso oficial propaga uma formacéo flexivel, supostamente atenta aos
interesses e protagonismo dos estudantes, e comprometida com as demandas produtivas da
indUstria, o que se revela é um projeto de desmantelamento da educagéo publica e da sua funcdo
social. Essa lei prevé uma organizacdo para o Ensino Médio que mantém como disciplinas
obrigatdrias apenas Lingua Portuguesa e Matematica, exigindo ainda que a Lingua Inglesa (ou,
excepcionalmente, a lingua espanhola) componha o curriculo de pelo menos um dos trés anos
do curso. Filosofia, Sociologia, Artes e Educacéo Fisica sdo convertidas em “estudos e praticas”
e as demais disciplinas passam a integrar grandes areas do conhecimento, regidas pela Base
Nacional Comum Curricular (BNCC).® Convém destacar que a implementacdo do projeto
prevé a reducdo da carga horaria de formacéo geral do estudante de 2400h para 1800h (na
somatdria dos 3 anos de Ensino Médio); bem como limita a escolha do “itinerario formativo”
pelo aluno as condicbes de oferta de cada rede estadual (cada escola fica obrigada a ofertar
apenas um itinerario). Tais condicGes de precarizacao da oferta do Ensino Médio dao indicios
de que o proposito da reforma é reagir aos avancos conquistados pela classe trabalhadora no

sentido da sua formacao integral, reafirmando assim o carater dual da escola brasileira.

Vivemos, nessa contrarreforma, a retomada calculada dos piores aspectos de outras
reformas empreendidas nesse pais. Vivemos, no plano educacional, a violéncia e 0
ferimento de morte de um projeto de formacdo humana voltada para a construcéo de
outra sociedade. Volta-se ao século XIX, quando a classe trabalhadora deveria receber
educacgdo somente em doses homeopéticas (RAMOS, 2017, p.42).

10. Conforme prevé a Lei 13.415/2017, em seu artigo 3, a Base Nacional Comum do Ensino Médio se organiza
em quatro &reas: |. Linguagens e suas tecnologias; Il. Matemética e suas tecnologias; I11. Ciéncias da natureza e
suas tecnologias; e IV. Ciéncias humanas e sociais aplicadas. No que diz respeito a parte diversificada do curriculo,
conforme estabelece o artigo 4, a EPT podera compor um dos itinerarios formativos possiveis a serem ofertados
pelos sistema de ensino e, se assim forem, passiveis de escolha do estudante. (BRASIL, 2017).
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Ao que tudo indica, as escolas particulares resistirdo a implementagao do “Novo Ensino
M¢édio” tal qual reagiram a compulsoriedade da profissionalizacdo trazida pela Lei n.
5.692/1971: buscando “meios proprios para garantir a educag¢do basica em sua totalidade”
(RAMOS, 2017, p.39). E nesse sentido que Goncalves (2017) aponta que a autonomia
pedagogica da rede privada lhe assegurard condi¢Ges para manter e organizar seus curriculos
de acordo com um projeto dirigente, movimento que diverge da oferta publica do Ensino Médio,
que tende a se reduzir ao minimo obrigatério.

Nesse sentido, Ramos (2017) enfatiza que a viabilizacdo do curriculo integrado no
contexto da Lei 13.415/2017 enfrentar4 desafios e demandard resisténcia. 1sso porque o
contexto criado descaracteriza a proposta do EMI, na medida em que credita a formacao
profissional um carater “ndo escolar”, permitindo que o itinerario de formacéo profissional seja
cursado em instituicbes que ndo tem natureza educativa. Além disso, a lei oportuniza que
competéncias e contetdos “desenvolvidos” em experiéncias externas ¢ dissociadas da escola
sejam validadas e aproveitadas no histérico do estudante. Outro ponto que ndo pode deixar de
ser mencionado envolve a docéncia no Ensino Médio: na operacionalizacdo da oferta dos
itinerarios formativos, a formacéo pedagogica e cientifica do educador pode ser prescindida em
favor de notdrio saber.

No ambito das articulagcbes com a EPT, como assinala Ramos (2017), a ldgica da
composicdao de itinerarios conflita com a proposta de integracdo curricular. No novo cenario, 0
carater formativo do trabalho e sua dimens&o historica sdo entendidos como itens acessorios, e
ndo intrinsecos, a formacdo integral do estudante. Trata-se, como esclarecem Ferreti e Silva
(2017), de uma outra concepcdo de Ensino Médio distinta da defendida pelo curriculo
integrado. Assim, no que tange ao EMI, o contexto instaurado parece obstruir qualquer
possibilidade de travessia que conduza a disseminacdo de uma escola média politécnica, ao
passo que impde riscos a continuidade das experiéncias ja em andamento nos IFs; situacdo
agravada pela aprovagdo da nova Base Nacional Comum Curricular para o Ensino Médio
(BNCC) e alteragdes nas DCNEM, ambas publicadas em 2018.

Num primeiro momento, como identificaram Ferreti e Silva (2017), a implantagéo do
“Novo Ensino Médio” parecia assumir uma forma “hibrida”, reunindo diretrizes pautadas no
principio da integracdo e da formagdo omnilateral, expressas nas DCNEM de 2012, e
proposi¢oes comprometidas com a retomada da I6gica da formacéo por competéncias, contidas

na BNCC, até entdo em fase de aprovacdo. No entanto, o desfecho da gestdo do MEC no
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governo Temer revelou um projeto solido e coerente com a defesa de um Ensino Médio de
finalidade instrumental e vinculado aos interesses econémicos hegemaonicos.

E nessa dire¢dio que foram realizadas as “atualiza¢des” nas DCNEM. Além de refletir
um projeto de mercantilizagdo da educacdo, suprimindo do texto termos como “publico e
gratuito” e ampliando as possibilidades de colaboragdo com outras institui¢des da sociedade,
abrindo brechas para a efetivagdo de parcerias publico-privadas (RAMOS, 2018), o documento
instituiu novos eixos estruturantes para o Ensino Meédio. Abandonando a centralidade no
trabalho, na ciéncia e na cultura, as novas DCNEM determinam que os itinerarios formativos
se organizem sob os campos: investigacdo cientifica; processos criativos; mediacdo e
intervencdo cultural; e empreendedorismo (BRASIL, 2018a). Dentre as alteragcbes nas
diretrizes, merece destaque o0 espaco assegurado a Educacdo a Distancia (EaD). Segundo essa
diretriz, o Ensino Médio pode ter até 80% da sua oferta realizada a distancia, no caso da
modalidade Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e, no caso do ensino médio regular, até 20%
da carga-horaria total pode se realizar através da EaD.

Como convergem Ramos (2018) e Oliveira (2019), o cenario previsto pela efetivacdo
da Emenda Constitucional 95/2016, que reduz drasticamente os investimentos em educacéo por
vinte anos, aponta para a impossibilidade de manutencao de uma educacéo de qualidade mesmo
no contexto da implementacdo da Reforma do Ensino Médio, em si j redutora. A possibilidade
de oferta de percentuais consideraveis da carga horaria do Ensino Médio a distancia atua assim
como mecanismo de contencdo de investimentos, contexto, que associado as brechas de
concessdo de uma oferta privada da educacdo publica, interessa ndo sé ao Estado, mas ao
mercado educacional.

Se as DCNEM estabeleceram a forma como o0 Novo Ensino Médio sera implementado,
coube a BNCC definir o seu contetdo (RAMOS, 2018). Homologada em dezembro de 2018, a
base curricular do ensino médio deu o toque final necessario a efetivacdo de uma escola média
flexivel e coerente com as demandas concisas de atendimento do atual arranjo produtivo, quanto
ao trabalho simples?.

Como destaca Silva (2018), a BNCC do Ensino Médio, imbuida do empoeirado discurso

da formacdo por competéncias, predominante na década de 1990, apresenta-se como

11 Neves e Pronko (2008) esclarecem, a partir de Marx, que o trabalho se divide entre trabalho simples e complexo,
sendo que o trabalho simples corresponde as a¢es que dispensam algum tipo de formacdo ou escolarizacdo
especifica, se atendo ao exercicio da forca humana e/ou de tarefas cognitivamente pouco complexas. Ao contrério,
o trabalho complexo, tem natureza especifica e requer formagdo. Com a modernizacéo dos processos de producao,
o trabalho simples incorpora alguns elementos do trabalho complexo, demandando a elevacdo do patamar de
escolarizacdo dos trabalhadores.
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instrumento de adequacdo do espaco escolar ao mercado de trabalho. Adotando um recorte
generalizdvel e construindo uma justificativa pautada no atendimento das inovacGes
tecnoldgicas e organizacionais do setor produtivo, a nova base curricular detalha apenas as
disciplinas Lingua Portuguesa e Matematica, subsumindo as demais disciplinas em areas que
se organizam sob competéncias e habilidades que devem ser desenvolvidas pelos estudantes.

Dessa maneira, reorganizado por competéncias como assinala a autora, o curriculo do
Ensino Médio propaga uma concepc¢do de formacdo humana centralizada no atendimento do
mercado. De forma contraditoria, a BNCC ousa produzir um discurso pautado no protagonismo
e na autonomia, a0 mesmo tempo em que 0s combate, colocando-se a servigo da adaptacdo ao
modo de producéo capitalista.

Nesse contexto, os esforcos em torno da construcao de uma préatica pedagogica pautada
no principio educativo do trabalho e de defesa do EMI ficam deslocados, uma vez que na l6gica
da pedagogia das competéncias:

[...] quando se associa a prescricdo de competéncias a atribuicdo de sentido aos saberes
escolares, ela é tomada em sentido restrito e utilitarista. A experiéncia limitar-se-ia a
aplicabilidade pratica dos conhecimentos adquiridos, ao exercitar o que é aprendido
na escola em situagdes da vida cotidiana. Por essa forma de pensar, a experiéncia
formativa ndo se concretiza. Uma vez reduzida a aplicacdo, ao imediato, reforca-se a
ideia de que o conhecimento se limita a dar respostas imediatas as situagdes-problema

do dia a dia, e se impede que se tome o conhecimento como objeto de experiéncia que
oportuniza a reflexéo e a critica (SILVA, 2018, p.12, grifo da autora).

Assim, o cenario criado pela Lei 13.415/17, em conjunto com as alterac6es nas DCNEM
e a homologacdo da BNCC, em 2018, promovem a retomada oficial do discurso das
competéncias, bem como a conquista de espago por outras instituicdes da sociedade (privadas
e na modalidade a distancia) na oferta do Ensino Médio, movimento que apresenta como
finalidade a assuncao de um carater essencialmente instrumental pelo referido nivel de ensino
e 0 descompromisso com sua oferta publica e gratuita. Mais do que demonstrar surpresa diante
desse contexto, é necessario reconhecer que a disputa pela hegemonia no Ensino Médio passa
por uma atualizagdo historica (FERRETI; SILVA, 2018).

Nessa direcdo, Ramos (2017, p.22) assinala que as conquistas educacionais da classe
trabalhadora, ao longo da historia da educacdo brasileira vem sendo “interditadas pelo
conservadorismo da classe dominante” preocupada em promover a manutengao da
correspondéncia entre o nivel de escolaridade, o estrato social e a posi¢do ocupada na divisao
social do trabalho pelos sujeitos. Esse ¢ o carater da “contrarreforma”, que assume como

imperativo o ataque aos avancos engendrados pelo movimento de defesa do curriculo integrado.
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Para além das normas e diretrizes que regulam a oferta do Ensino Médio, a manutencao
do EMI passa a esbarrar também em problemas de financiamento com as medidas adotadas
pela gestdo do MEC no governo Bolsonaro, iniciado em 2019. A politica de contingenciamento
de recursos, manifesta em abril do referido ano, gerou um corte de 30% das verbas de
manutencdo e custeio de Universidades e Institutos Federais. Em julho, um novo bloqueio de
recursos no MEC foi anunciado e hé a expectativa de que novos cortes ocorram ainda em 2019.
Até o momento, o MEC foi alvo da reducao de 25% do total de recursos estimados para 0 ano
de 2019, um corte que chega a 6,2 bilhGes de reais. Trata-se do ministério com maior reducéo
no orcamento (CARAN, 2019). Em meio a acusagdes de “balbtrdia” e “doutrinamento”
dirigidas as instituicdes publicas de educacdo basica, superior e profissional, o governo
Bolsonaro alinha-se a uma vertente ainda mais agressiva da mercantilizacdo educacional do que
a implementada no governo FHC. O questionamento das interferéncias do Estado em
dimensdes da educacdo que caberiam apenas as familias; a defesa do Home Schooling; o ataque
aos educadores ¢ a reivindicagdo de uma “escola sem partido”; além do flerte constante com o
ideario da privatizacdo parecem anunciar um plano educacional focado na pura e simples
destruicdo da escola publica'?.

Se a centralidade na politica educacional tem sido adotada como estratégia dos governos
na implementac&o de seus projetos de pais (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011) e
se 0 horizonte politico parece apontar para um contexto de desmonte das politicas sociais e
privatizacdo dos bens publicos associado ao desmantelamento geral do Estado, ndo é possivel
vislumbrar, na atualidade, espacos para um projeto educativo contrario a esta posicao.
Aparentemente, vemo-nos diante de um projeto educacional demarcado pela auséncia: auséncia
de recursos, de conteudo, de formacdo critica e de valorizacdo das praticas educativas e dos
trabalhadores da educacao.

Face ao exposto, aos comprometidos com a educacdo publica e com a classe
trabalhadora resta, como bem lembram Ferreti e Silva (2017), a compreenséo de que 0 processo
historico é dinamico e de que transformacdes sdo possiveis. Empenhar esforgcos na resisténcia
as atuais politicas educacionais é condi¢do priméria para estabelecer as bases de construgéo de

uma sociedade receptiva a um projeto educativo de formagao humana e integral para todos.

12 No primeiro semestre de 2019, presidente, seus familiares e ministros vieram a publico, em especial, através de
suas redes sociais, atacar professores e instituigdes pablicas de ensino, promulgando um discurso avesso a pesquisa
e difusdo do saber cientifico. Situacdes como esta foram relatadas em reportagens como as de Alessi (2019);
Bulgarelli (2019) e Capucho (2019).
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No cenério do EMI, a resisténcia possivel demanda ultrapassar os limites impostos pela
contrarreforma do Ensino Médio. N&o se trata de transgredir as normas vigentes, mas sim de ir
além delas. Ramos (2017; 2018) destaca o papel das escolas técnicas federais no enfrentamento
da Lei 5.692/1971 num movimento que se caracterizou justamente por manter a oferta de uma
formacdo bésica de qualidade aliada a formacdo profissional. A autora destaca que aquele
momento foi também marcado pelo empobrecimento do curriculo das escolas publicas, que
forcosamente sacrificaram a formacédo geral de seus estudantes em detrimento da oferta de
disciplinas da éarea técnica em razdo da compulsoriedade da profissionalizacdo no ensino
secundario. Essa experiéncia, como assinala a autora, evidencia as contribuicbes que a rede
federal pode dar ao enfrentamento do atual cenério politico, infelizmente tdo similar ao da
década de 1970.

Na medida em que cabe as escolas a implementacdo das mudancas estabelecidas pelas
normas e politicas educacionais (GONCALVES, 2017) e que o contexto atual (ainda) requer a
participacdo dos educadores na elaboragéo dos curriculos e na condugéo do processo educativo,
pensar a resisténcia do curriculo integrado implica na reflexdo sobre o trabalho e a formacao de
seus agentes: os professores. Convém destacar que 0 movimento de resisténcia que se manifesta
na defesa da proposta do curriculo integrado vai além da luta por sua efetivacdo em termos
pedagogicos, assumindo-se em seu percurso, crivado de limites, mas também repleto de

possibilidades.
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3. FORMACAO DE PROFESSORES PARA E NA EPT

A partir da presente pesquisa, identificamos que formagéo de professores no Brasil se
constitui um fenémeno permeado por fragilidades. Tal qual ocorre nos processos de formacao
de trabalhadores para outras esferas do processo produtivo, a formacdo de professores tem
refletido as fragmentacBes do trabalho no capitalismo. Teoria e pratica pedagogica, embora
componham uma unidade, ndo se consolidaram historicamente enquanto articulagéo nos cursos
de formacado inicial de professores.

Nessa direcdo, Saviani (2009) aponta que, enquanto estrutura, a formacéo de professores
se instituiu sob modelos fragmentados, ora centrados nos contetidos de ensino, ora voltados as
questBes didaticas, de acordo com os espagos de atuacdo do futuro docente. Assim, a formacao
de professores para as etapas iniciais da educac@o basica, antigo primario, hoje “séries iniciais
do ensino fundamental”, desenvolvida por meio do Curso Normal Médio e do superior em
Pedagogia, configurou-se como local de discussdo de questbes didaticas e pedagogicas;
enquanto a formacgao de professores “especialistas”, atuantes no curso secundario, atual ensino
fundamental e médio, implementada por meio das licenciaturas, adotou como foco o dominio
dos contetidos que compdem as disciplinas. Trata-se, como identifica o autor, de maneiras
distintas e limitadas de compreender o fazer docente e, consequentemente, de definir suas
demandas de formacéo para o trabalho.

Na andlise historica da formacdo de professores para a segunda etapa do ensino
fundamental e para o ensino médio, ressaltamos o paradoxo existente na sua leitura temporal:
regulamentada no final da década de 1930, com a conversao pelas universidades de seus cursos
de bacharelado em licenciatura mediante o acréscimo de um ano de formacdo pedagdgica, a
formacdo de professores especialistas configura-se fendmeno relativamente recente se
comparada com a experiéncia de outros paises e, a0 mesmo tempo, anacrbnica, quando
consideramos 0 descompasso entre a permanéncia da mesma estrutura disciplinar e as
demandas impostas pelas mudancas na sociedade e na educagdo; fendbmeno que buscamos
descrever e contextualizar a seguir.

A configura¢ao do formato apelidado como “3+1” caracterizado pela oferta de trés anos
de formacé&o especifica nos moldes do bacharelado acrescido de um ano de disciplinas do campo
da educacdo remonta ao Decreto-lei n. 1.190/1939 e a reorganizacdo da Faculdade Nacional
de Filosofia, modelo que se expandiu para outras universidades (SAVIANI, 2009). Até entdo,
a formacdo de professores para o ensino secundario era dispensada sendo, a docéncia, nessa

etapa, exercida por autodidatas ou profissionais liberais (GATTI, 2010).
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E importante situar que, embora a politica educacional brasileira seja marcada por
descontinuidades relativas a alternancia de projetos de pais, ndo se pode falar em rupturas no
campo da formacéo de professores (SAVIANI, 2009). A conquista de espaco pedagdgico na
formacdo de docentes para o ensino secundario apresenta um quadro de estagnacdo, pouco
alterado mesmo com a promulgacdo da LDB de 1996 e das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo de Professores e suas atualizagdes. Como afirma Gatti (2010),

[...] verifica-se nas licenciaturas dos professores especialistas a prevaléncia da
histérica ideia de oferecimento de formacéo com foco na area disciplinar especifica,
com pequeno espaco para a formacdo pedagdgica. Adentramos o século XXI em uma
condicgdo de formagdo de professores nas areas disciplinares em que, mesmo com as
orientagdes mais integradoras quanto a relagdo “formagdo disciplinar/formagéo para
a docéncia”, na pratica ainda se verifica a prevaléncia do modelo consagrado no inicio
do século XX (GATTI, 2010, p. 1357).

Este contexto, como bem esclarece Saviani (2009; 2012), configura um dilema. Apesar
de expressar o reconhecimento de que a formacéo docente deve ser composta pelos conteddos
curriculares e pela dimens&o didatico-pedagogica, o formato consolidado na estrutura do “3+1”
ndo contempla sua articulacdo adequada. Tal fenbmeno, somado a organizacao institucional
dos cursos de formacéo de professores, que, historicamente, tém se situado em faculdades e
institutos especificos vinculados aos bacharelados (quando da formacdo de professores
especialistas) ou nas faculdades de educacdo (no caso dos cursos de Pedagogia ou de
“complementagdo pedagogica” a formagdo especifica), reforca a fragilidade da formacdo
docente demarcada pela dissociacdo de aspectos essenciais ao trabalho do professor.

Desse modo, a configuracdo histérica da formacéao de professores promoveu a separacéo
de aspectos indissociaveis da formacdo para o trabalho docente: a forma e o contetido. Nesse
cenario, “as faculdades de educac@o reuniram os especialistas das formas abstraidas dos
contelidos, ao passo que os institutos e faculdades correspondentes as disciplinas que compdem
os curriculos escolares reuniram os especialistas nos contetdos abstraidos das formas que 0s
veiculam” (SAVIANI, 2012, p.134). E na recuperagdo da indissociabilidade entre forma e
contetdo que reside um dos principais desafios da formacao de professores nas modalidades
inicial e continuada. Nessa dire¢cdo, como assinala Saviani (2009; 2012), considerar que 0
exercicio do trabalho docente constitui fenémeno concreto, situado no interior das escolas, é
condigdo para a superacdo dessa fragmentacdo formativa. Este movimento traz como
imperativo o estabelecimento de relacdes entre teoria e pratica pedagdgica e entre universidade
e escola basica e vice-versa. Pressupde também a compreensdo de que a atuacdo do educador

envolve os conhecimentos didatico-pedagdgicos e curriculares em articulagdo com outros
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saberes da docéncia, apreendidos nas suas experiéncias educativas anteriores, como estudantes,
e também na sua prépria pratica como profissionais da educacao. Nesse sentido, Pimenta (2012)
assinala que a formacéo de professores, numa perspectiva reflexiva, considera a constitui¢do da
docéncia como um movimento continuo em que os saberes do professor sao reelaborados em
confronto com suas préticas cotidianas. Ao confrontar teoria e pratica, bem como ao trocar
experiéncias com seus pares, os professores refletem sobre e na prética, formando-se para o
trabalho docente também por meio dele.

No entanto, compreender as limitagdes do processo de formacéo inicial dos professores,
e reconhecer que a formacao para o trabalho docente ndo se encerra na sua formacao inicial,
abarcando também a dimensdo formativa da escola enquanto campo de trabalho, ndo deve
reduzir a discussdo sobre a formag#o de professores aos seus aspectos estruturais. E necessario,
como identifica Kuenzer (2011), situar a discussao no ambito da formacéo de trabalhadores no
capitalismo, reconhecendo que, nesse contexto, a fungé@o da escola articula-se ao processo de
disciplinamento, voltado a producéo e reproducdo de mercadorias. Do contrério,

[...] o debate sobre a formacdo de professores permanece nos limites da logica da
reproducdo capitalista, sem a necessaria compreensdo do seu carater ideoldgico; a
consequéncia mais imediata desta compreenséo parcial é a crenca de que, com um
bom percurso formativo, inevitavelmente teremos bons professores. O carater
reducionista e simplificador desta concepcéo resulta da desconsideracdo da relacéo
entre as esferas de producéo e de reproducéo das relacdes capitalistas, cujo resultado
elide a constatacdo de que a formacdo s6 se materializa na acdo docente que ocorre
em situacBes concretas determinadas (KUENZER, 2011, p. 679).

Para a autora, é manifesto que o rompimento com a légica mercantil por meio da
formagéo de estudantes e professores ndo corresponde aos interesses do capital. Nessa leitura,
0 Viés ideoldgico presente na formacdo de professores é ressaltado, de modo a permitir a
compreensdo de que a formacéo dos educadores ndo é neutra. Assim, um outro desafio imposto
a formacdo de professores corresponde a superacdo da ldgica da neutralidade, de modo a
desconstruir a ideia de que a docéncia se institui independentemente das relacdes de classe,
isenta de valores e concepgdes politicas.

Face ao exposto, compreendemos que pensar a formacdo de professores para e na EPT
exige um movimento duplo: requer o reconhecimento das demandas, desafios e dilemas que
perpassam a formacdo de professores como um todo, a0 mesmo tempo em que exige a
compreensdo das suas especificidades.

Convém lembrar que no contexto da EPT, o sentido formativo do trabalho emerge de

forma explicita. Nesse cenario, o conflito entre tendéncias educacionais hegemonicas e contra
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hegemonicas tende a se manifestar também de modo mais claro, uma vez que o processo de
formacdo para o trabalho produtivo anuncia o confronto entre diferentes concepgdes de
educacdo, trabalho e sociedade. Distante da neutralidade, a docéncia na EPT sugere como
requisito o compromisso do educador, seja com a formacao integral do estudante, seja com o

atendimento das demandas do mercado.

3.1 Breve historico da formacao de professores paraa EPT

A formacao de professores para a atuacdo na EPT configura-se como evento imbricado
nas relagdes de producéo e de mercado travadas na economia brasileira. Elemento decisivo na
implementacdo das politicas de formacdo de trabalhadores, a formagdo dos docentes da
educacdo profissional tem refletido os movimentos produtivos desencadeados pelas
reestruturacdes do capitalismo em nossa sociedade.

Nessa direcdo, Machado (2011) aponta que na génese da institucionalizacdo da
formacdo de professores para o ensino profissional ja se percebia que sua funcdo social se
vinculava a adequacdo dos trabalhadores aos moldes da divisao técnica do trabalho. Foi com
esse espirito que em 1917 foi criada a Escola Normal de Artes e Oficios Wenceslau Braz, no
Rio de Janeiro (capital brasileira na época).

De acordo com Souza e Rodrigues (2017), a Escola Normal de Artes e Oficios
Wenceslau Braz tinha como objetivo preparar docentes (professores, mestres e contramestres)
para exercicio nas escolas profissionais e também para o ensino de trabalhos manuais no ensino
primario. Criada sob responsabilidade do Distrito Federal, a escola passou a ser gerida pelo
governo federal em novembro de 1919, o que minimizou as dificuldades de financiamento da
instituicdo, vindo também a proposicdo de que esta atendesse ainda as demandas pela formacéo
de professores para as escolas técnicas nacionais criadas dez anos antes, as assim denominadas
Escolas de Aprendizes Artifices.

Conforme assinalam os autores, para ingressar no curso de formacgéo de professor ou
mestre do ensino profissional, era necessario que o estudante tivesse no minimo 12 anos e fosse
aprovado em exame de proficiéncia especifico. Uma vez que os cursos tinham duragéo de até
6 anos, era comum que o estudante se formasse “mestre” na especialidade escolhida aos 17
anos (habilitacdo que exigia a conclusdo do quinto ano do programa), e como professor, aos 18
anos, apos concluir o curso completamente. Essa situacdo gerava um desafio pedagogico a
formacédo de trabalhadores em razdo da auséncia de experiéncia no campo da industria e da

pouca idade dos mestres e professores, que em muitos casos tendiam a ser t&o jovens quanto 0s
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estudantes em formag&o. Com vida curta, a Escola Wenceslau Braz ndo chegou a alcancar as
expectativas de configurar uma extensdo das inddstrias na preparacdo de mao de obra. A escola
teve suas atividades encerradas em 1937, tendo habilitado apenas 381 professores em vinte
anos, mulheres em sua imensa maioria. Do total citado, 309 mulheres foram formadas para
ensinar atividades manuais nas escolas primarias e ainda ministrar cursos de datilografia, moda
e economia domeéstica (SOUZA; RODRIGUES, 2017; MACHADO, 2011).

Nesse breve percurso, como descrevem Souza e Rodrigues (2017), a escola que tinha
como meta servir as demandas da industria brasileira por meio da formacdo de méo de obra
qualificada, exigéncia que se acentuou com a politica econdmica da Era Vargas (1930 — 1945),
na verdade, consolidou-se com uma finalidade distinta. O nimero elevado de matriculas de
mulheres gerou a concentracdo na oferta de cursos entendidos como préprios ao publico
feminino, tais como costura, bordado, datilografia e estenografia. Nesse contexto, a formacéo
de mestres para oficinas escolares e professores para areas especificas do campo da mecéanica;
eletricidade, serralheria, entre outros, foi relegada ao segundo plano, visto que se tratavam de
trabalhos que, de acordo com o senso comum da época, s poderiam ser desempenhados por
homens.

Ponto que merece ser citado no percurso historico da formacao de professores para a
EPT envolve as Leis Organicas de Ensino de 1942. Ao regulamentar o ensino industrial, o
Decreto-lei n. 4127/42 aponta a necessidade de formacao pedagogica e didatica do docente da
educacdo profissional. A efetividade dessa orientacdo, no entanto, sé desencadeia um
movimento pratico dez anos apds sua promulgacao, nesse caso, destacando-se o papel da Escola
Técnica Nacional que, sediada no antigo prédio da ja encerrada Escola Normal de Artes e
Oficios Wenceslau Braz, assumiu o objetivo de formar docentes e administradores para o ensino
técnico (SOUZA; RODRIGUES, 2017).

Diante do crescimento da oferta da educacdo profissional e também em consequéncia
das reformas educacionais da década de 1940, outras iniciativas de capacitacdo de professores
sdo desenvolvidas. Machado (2008) e Souza e Rodrigues (2017) apontam as atividades da
Comissao Brasileiro - Americana do Ensino Industrial (CBAI) no desenvolvimento de agdes de
formacéo de educadores do ensino técnico. Fruto do acordo de cooperagdo educacional firmado
entre Brasil e Estados Unidos, a CBAI é criada em 1947, adotando como meta treinar e
aperfeicoar professores, instrutores e administradores de escolas técnicas brasileiras. Nesse
sentido, foram realizados encontros, cursos de aperfeicoamento e intercdmbios envolvendo

diferentes segmentos de trabalhadores da educagéo profissional.
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Apos dez anos de projeto, em 1957, a CBAI fixou-se na cidade de Curitiba-PR com o
intuito de estreitar os lagos com a rede de educagéo profissional e promover interven¢des mais
efetivas por meio da construcao do Centro de Pesquisas e Treinamento de Professores (CTPE).
O Centro instaurou-se como espaco de aperfeicoamento para os profissionais do ensino técnico
e industrial e permaneceu em atividade até o ano de 1964, encerrando suas agdes diante da ndo
renovacdo do acordo educacional entre Brasil e Estados Unidos (SOUZA; RODRIGUES,
2017).

No que diz respeito a regulamentacdo do magistério na educacdo profissional, a década
de 1960 traz novos elementos & discussdo sobre a docéncia na EPT. A LDB de 1961,
contraditoriamente, segrega a formacéo de professores para o ensino secundario propedéutico
e profissional, apesar de, no mesmo texto, estabelecer a equivaléncia entre as duas modalidades
de ensino secundario. Nesse contexto, enquanto a formacéo dos professores das disciplinas de
formagdo geral do ensino secundéario deveria ocorrer nas faculdades de Filosofia, Ciéncias e
Letras, a formacdo dos educadores do ensino técnico, inclusive os do grau médio, passou a ser
alvo de cursos especiais (MACHADO, 2011).

Em termos praticos, essa orientacdo s6 é regulamentada a partir de 1967. Conforme
aponta Machado (2008), a finalidade dos cursos especiais, 0s pré-requisitos para ingresso e sua
carga-horaria sdo definidos por meio de portarias e pareceres do Conselho Federal de Educacao
(CFE) entre os anos 1967-68. Estipula-se, assim, que 0s cursos especiais de formacéo de
docentes para a educacao profissional se destinavam a egressos de cursos de ensino superior ou
de nivel técnico, que os curriculos dos cursos especiais abrangeriam as disciplinas a serem
lecionadas pelo futuro professor ou instrutor, e que a carga horaria minima para a formacéo de
professores corresponderia a 720 horas-aula, enquanto a formacgdo de instrutores seria
desenvolvida em pelo menos 200 horas — aula.

Com a Reforma Universitaria, Lei 5.540/68, surgem novas condi¢Bes para o trabalho
pedagdgico no ensino secundario e a formagdo em nivel superior é estabelecida como pré-
requisito para atividades de ensino e administragdo nas escolas meédias (SOUZA,
RODRIGUES, 2017). Apesar da tentativa de equiparar as condi¢des para exercicio da docéncia
no ensino médio, a Lei cria demandas de formag&o de professores impossiveis de serem sanadas
a curto prazo, o que gera um contexto de flexibilizagdes. Assim, sdo erigidas normas
complementares, como o Decreto-lei n° 464/69 que autorizou que, na auséncia de professores
especialistas, fossem realizados testes de suficiéncia para conferir a devida habilitacdo aos
docentes. O mesmo Decreto-lei previu ainda um prazo de cinco anos para a regularizacdo da

situacdo dos professores em exercicio que ndo eram diplomados (MACHADO, 2008).
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Embora a exigéncia de formacg&o superior ndo tenha sido tomada a risca, € importante
mencionar que gerou agdes governamentais com a intengéo de sanar a defasagem da formagéo
dos professores das areas técnicas. Como destacam Souza e Rodrigues (2017), uma importante
iniciativa nesse sentido envolve a criagdo, em 1969, da Fundacdo Centro Nacional de
Aperfeicoamento de Pessoal para a Formacdo Profissional (CENAFOR), 6rgdo diretamente
ligado ao MEC e comprometido com a preparacdo, aperfeicoamento, especializacdo e
qualificacdo de professores e equipe administrativa das escolas de educacao profissional.

Na mesma dire¢do, e talvez ja antecipando as demandas que seriam impostas pela
configuragdo da Lei n. 5.692/71, o MEC propbe, em 1970, a implementacdo de cursos
emergenciais de formacgdo de professores para a educagdo profissional, os chamados
“Esquemas I e II”. Como apontam Machado (2008) e Souza e Rodrigues (2017), os cursos,
regulamentados pela Portaria Ministerial n°® 339/70, destinavam-se a complementacédo
pedagogica de egressos do ensino superior, na forma do Esquema | e, no caso dos advindos dos
cursos técnicos, por meio do Esquema 1. Para os Gltimos, o curso era acrescido de disciplinas
da area especifica em que se buscava habilitacdo para licenciar.

E possivel identificar, como sinalizam Souza e Rodrigues (2017), certa urgéncia do
governo militar na promogéo da formacéo de professores para o ensino profissional, situacdo
que teve como incentivo a chegada de empresas multinacionais em territério nacional e a
consequente demanda por capacitagdo de médo de obra. O contexto estabelecido pela
profissionalizacdo compulsoéria do Ensino Médio, por meio da ja citada Lei n. 5.692/71,
evidenciou as lacunas existentes na habilitacdo de professores para o0 ensino técnico. Diante
desse quadro, a década de 1970 é marcada por atualiza¢des na regulamentacdo da formacéo de
professores para a EPT, acdo caracterizada pela emissé@o de diversas portarias e pareceres que
tinham por finalidade adequar a carga-horéaria e curriculo dos cursos as demandas que emergiam
do setor produtivo.

De um modo geral, ¢ valido destacar a predominancia dos cursos “Esquemas I e II”.
Mesmo com o fortalecimento das licenciaturas, que se efetivou mediante o Parecer n. 396/77 e
a Resolucédo n.3/77 do CFE, que, respectivamente, criaram a licenciatura plena para a formagéo
especial de 2° grau e fixaram um curriculo minimo para o curso, a esséncia dos cursos
emergenciais e especiais prevaleceram na pratica, face ao descompasso entre as intencées e 0s
investimentos na formagéo de professores para a EPT. Se em termos legais foi determinado,
em 1977, que os cursos no formato de “Esquemas I e II” fossem adaptados em licenciaturas
num prazo de trés anos, as dificuldades estruturais na implementagdo da norma conduziram,

entretanto, a novas flexibilizagdes e permanéncias. O Esquema | permaneceu como meio



53

legitimo para concessdo da habilitacdo para docéncia em regides sem condi¢fes de implementar
as licenciaturas, e o proprio MEC aprovou em 1979 um novo programa de cursos emergenciais,
o Plano de Curso Emergencial para a Formacao de Professores para as Disciplinas Especiais
(MACHADO, 2008; SOUZA; RODRIGUES, 2017).

Outro ponto destacado por Machado (2008) envolve a flexibilizacdo da obrigatoriedade
do ensino profissional no Ensino Médio, mediante a Lei n. 7.044/82, que deixou a critério dos
estabelecimentos de ensino ofertar ou ndo a habilitacdo profissional. Este contexto impacta
diretamente a formacdo de professores, uma vez que diminui sua demanda. Em 1986, 6rgaos
destinados a formacdo de docentes do ensino técnico sdo extintos pelo MEC, entre eles o ja
citado CENAFOR. A Secretaria de Ensino de Segundo Grau (SESG) assume entdo a
responsabilidade de pensar e promover politicas de formacdo para professores do ensino
técnico, iniciativa que mantém a vivacidade da discussdo sem, no entanto, promover mudancas
efetivas na formacao de professores para a EPT.

Com a LDB de 1996 e as normas por ela desencadeadas, sdo definidas “novas”
regulamentacfes para a formacdo de professores da educacdo profissional. Convém ressaltar
que tal movimento ndo representa um avanco no sentido de uma formacéo de qualidade para o
educador da EPT. Conforme assinala Machado (2008; 2011), a permanéncia da nocao de
“complementagao pedagogica”, em detrimento da defesa das licenciaturas, simboliza a
resisténcia de elementos centrais da logica dos cursos emergenciais e especiais. Na mesma
direcdo, a extrema valorizacdo do saber pratico como requisito para a docéncia das disciplinas

de cunho técnico evidencia certo desconhecimento dos potenciais da educacgéo profissional.

A LDB n° 9.394/96 trouxe referéncias gerais para a formacdo de professores,
extensivas aos de disciplinas especificas: formacdo mediante relagdo teoria e pratica,
aproveitamento de estudos e experiéncias anteriores dos alunos desenvolvidas em
instituigdes de ensino e em outros contextos, e pratica de ensino de, no minimo, 300
horas. O Decreto n°. 2.208/97, que veio a regulamentar os artigos da nova LDB
referentes & educacédo profissional, interpretou, no seu artigo 9°, que as disciplinas do
ensino técnico poderiam ser ministradas ndo apenas por professores, mas por
instrutores e monitores, uma inctria com relagdo as exigéncias de habilitagdo docente.
Previa que estes deveriam ser selecionados, principalmente, pela experiéncia
profissional, que a preparacéo para 0 magistério ndo precisaria ser prévia, pois poderia
se dar em servico e manteve a admissdo de programas especiais de formacdo
pedagdgica (MACHADO, 2008, p. 14).

Nesse contexto, Machado (2008) destaca que os programas especiais de formacgéo
pedag6gica mantém seu espaco, apresentando-se como caminho vidvel para habilitagdo

daqueles que j& possuiam diploma de nivel superior. Regidos pela Resolucdo n.2/97, esses

cursos oportunizaram a concessdo de certificacdo e registro profissional andlogos ao da



54

licenciatura plena, numa carga horéria de apenas 540 horas (sendo que somente 240 horas
envolviam a formacdo teorica desse docente).

No entanto, como assinala Kuenzer (2011), ao mesmo tempo que a LDB flexibilizou a
formacéo do docente da EPT, também ofereceu condi¢cdes para que esse processo adquirisse
bases pedagdgicas solidas. Afinal, como interpreta a autora, a partir desse documento, a
educacao profissional pode ser entendida como uma modalidade articulada & educacéo basica.
Assim, apoiada nas diretrizes e orienta¢fes para formacao de professores da educacgéo basica,
a reivindicacdo por uma formacdo em nivel de licenciatura para os profissionais da educacao
profissional resiste, embora ndo se efetive como forma principal de habilitacdo para o
magistério na EPT, uma vez que persiste também a formacao do tipo especial.

Como podemos constatar, as politicas voltadas para a formacéo de professores da EPT
integram-se as demandas de formacdo de méo de obra para 0 mercado e as politicas econdmicas,
compondo também o conjunto das politicas educacionais, repercutindo as concepgfes de
educacao dominantes em cada época.

Convém situar que o percurso historico da formacdo de professores para a EPT se
estrutura sob uma visdo limitada da docéncia neste campo, visdo esta que compreende que a
funcdo social da educacéo profissional se restringe a difusdo de técnicas exigidas pelo mercado
de trabalho. N&o obstante, imersa num quadro mais amplo de desvalorizacdo, a docéncia na
EPT apresenta também a caréncia por reconhecimento social, situacdo semelhante a de outros
setores do magisteério.

As alteracBes recentes nos processos de producdo e as aproximacdes do Estado com a
implementacao de um projeto comprometido com a classe trabalhadora, durante o governo Lula
(2003-2010), favoreceram a expansdo da educacéo profissional e a retomada da discusséo sobre
a formacdo de seus professores, mas agora sob um viés distinto: a funcdo social da EPT
vinculou-se a compreensdo da formacéo integral do homem, entendendo-a como processo que
s0 se viabiliza por meio do trabalho e da apreenséo do seu carater transformador.

Nessa direcdo, Machado (2008, p.14) enfatiza que o movimento de expansdo da
educacéo profissional criou condicdes para que a EPT fosse reconhecida como espaco capaz de
abarcar “processos educativos e investigativos de geragdo e adaptacdo de solugdes técnicas e
tecnoldgicas de fundamental importéncia para o desenvolvimento nacional e o atendimento de
demandas sociais e regionais”. Diante desse quadro, imprimem-se novos desafios e
possibilidades a formac&o e ao trabalho do docente da EPT, uma vez que seu perfil profissional

é reconfigurado.
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Kuenzer (2011) chama atencdo para as relagfes entre as mudancas no mundo do
trabalho e as demandas formativas do professor da educacdo profissional. Segundo a autora, 0
contexto de producdo inspirado no modelo taylorista e fordista elegeu formas pedagogicas
marcadas pela dissociacdo entre pensamento e acdo, cenario que exigiu um professor da EPT
focado no exercicio pratico e técnico do trabalho a ser ensinado e que relegasse ao segundo
plano a sua formacao cientifica e pedag6gica. Como destaca a autora, com o advento do regime
de acumulacdo flexivel e do modelo de producdo toyotista, novas habilidades e
comportamentos sdo requeridos pelas relacdes de trabalho, situacdo que impacta os projetos
educativos e a atuagédo dos educadores da educacao profissional. Mediante o desenvolvimento
tecnoldgico e sua intervencdo nas relacdes de producéo, passa a ser exigido do trabalhador o
exercicio de atividades intelectuais envolvendo capacidades como as de produzir analises,
sinteses e de adaptar-se a mudancas. Esse panorama exige um professor de novo tipo; de forma
contraditéria, sugere, a principio, sua identificacio com a légica da pedagogia das
competéncias, a0 mesmo tempo em que abre brechas para 0 rompimento com uma educacao
limitada ao atendimento do mercado. A base cientifica e tecnoldgica em que se pauta e para a
qual se endereca a formacdo do estudante da EPT cria possibilidades para a efetivacdo de uma
pratica educativa comprometida com a transicdo do senso comum para 0 comportamento

cientifico.

Outra dimensdo a considerar na formacao dos professores diz respeito a mudanca de
eixo que ocorre na passagem do taylorismo/fordismo para as novas formas de
organizacdo e gestdo dos processos sociais e produtivos, no que se refere a relacéo
entre homem e conhecimento, que agora ndo passa mais pelos modos de fazer, como
memorizagdo e repeticdo de procedimentos relativamente rigidos e estaveis. Pelo
contrario, essa relacdo passa agora pelas atividades intelectuais, exigindo o
desenvolvimento de competéncias cognitivas que so se desenvolvem em situagdes de
aprendizagem que possibilitem interacdo significativa e permanente entre o aluno e o
conhecimento, exigindo ndo sé o trato com contetido, mas principalmente com formas
metodoldgicas que permitam a utilizagdo do conhecimento socio-historico e
cientifico-tecnoldgico para intervir na realidade, criando novos conhecimentos
(KUENZER, 2011, p. 514).

Em termos de regulagéo, a formacao de professores para a EPT sofre poucas alteragdes.
Tratada no ambito geral da formacao de professores, sendo norteada pelas diretrizes emitidas
pelo MEC e pelo Plano Nacional de Educagéo, a formag&o inicial e continuada dos educadores
da educacéo profissional é implementada sob formas diversas; abrange programas especiais,
licenciaturas, cursos de pos-graduacgdo, formacdo em servico e de educacdo a distancia. No
entanto, como assinala Machado (2008), a multiplicidade de formatos ndo assegura

necessariamente o atendimento pleno das demandas da EPT, considerados os diferentes perfis



56

e condigdes de ingresso desses profissionais na docéncia e os desafios postos pelo mundo do
trabalho.

Como iniciativas pontuais do governo federal no @mbito da formacéo continuada dos
educadores da rede publica, Machado (2011) da destaque aos programas que contemplam a
formagéo de docentes para atuagdo no PROEJA. Nesse sentido, a autora pontua as agdes da
Secretaria de Educacdo Tecnoldgica (SETEC) na instrumentalizacdo dos educadores para o
atendimento da proposta tracada pelas DCNEPT envolvendo: a oferta de um curso de
especializacdo especifico em diversos polos; apoio a pesquisa e formacao do tipo stricto-sensu;
concessao de cursos de formacgdo continuada; e a mediacdo de troca de experiéncias entre
educadores e cadmpus distintos®.

Na mesma direcéo, podemos situar o proprio Programa de Pés-Graduagdo em Educacéo
Profissional e Tecnologica — ProfEPT, do qual o presente texto é fruto. O programa, criado em
2016, teve sua primeira turma ingressa em 2017 e traz, entre seus objetivos, oferecer formacao
de nivel stricto-sensu a servidores da Rede Federal de Educagao Profissional e Tecnoldgica. De
forma condizente com o carater politico-pedagdgico da expansdo da rede federal, compromete-
se com o “desenvolvimento de trabalhos de investigagdo interdisciplinar, constituido pela
interface entre Trabalho, Ciéncia, Cultura e Tecnologia”. (BRASIL, 2018b, p.[2])

Nessa direcdo, convém ressaltar que no caso especifico dos IFs, espaco publico onde se
materializou a expansdo da oferta da EPT, a sele¢cdo dos educadores por meio de concurso
publico, somada a estrutura de um plano de carreira que incentiva a qualificacdo dos servidores,
eleva o patamar de formacao dos professores da rede federal em comparagdo com outras redes
de ensino. Esse quadro, no entanto, ndo assegura condicOes plenas para que o trabalho
pedagogico desenvolvido na rede federal se efetive de forma coerente com a funcéo social que
a modalidade adquiriu, funcdo esta muitas vezes ndo contemplada no processo de formacéo
inicial de seus educadores nas licenciaturas e/ou nos bacharelados.

Souza e Rodrigues (2017) esclarecem que a expansdo da Rede Federal de Educacéo
Profissional e Tecnologica constitui um fendmeno unico na historia da educagéo brasileira. Em
2005, ano em que se iniciou a expansdo, a rede era composta por 140 escolas. Em 2018,
conforme dados do MEC, a rede se encontrava formada por 643 instituicdes. Além de ampliar

0 acesso dos estudantes a formacéo tecnica e tecnoldgica, esse movimento gerou um impacto

13 Entre os programas citados pela autora, destacam-se a Especializacdo PROEJA e o Programa de Apoio ao Ensino
e a Pesquisa Cientifica e Tecnoldgica em Educacdo Profissional Integrada & Educacdo de Jovens e Adultos —
PROEJA CAPES/SETEC - coordenado pelo Programa Nacional de Apoio ao Ensino e a Pesquisa em Areas
Estratégicas - PRONAP (MACHADO, 2011).
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no quantitativo de professores da rede. S6 nos primeiros seis anos, foram contratados 12,5 mil
educadores, o0 que representou um aumento de 78,9% do corpo docente da educacdo
profissional (MACHADO, 2011). Diante desse quadro, é possivel inferir que os desafios da
formacéo de professores para atuacdo na EPT também cresceram nos Gltimos anos.

Quando deslocamos a discussdo para o ambito do Ensino Médio Integrado,
identificamos um campo ainda mais especifico para o trabalho e a formacgdo docente, em
decorréncia dos impasses pedagdgicos na promocgdo de uma integracdo curricular entre area
técnica e propedéutica que contemple o trabalho como um principio educativo e a formacéo

omnilateral como fim.

3.2 A EPT e 0 EMI como campos especificos da formacao e do trabalho docente

A partir das consideracGes ja realizadas, podemos constatar que a implementacdo da
proposta do curriculo integrado esbarra nas limitacdes da formacdo de professores das
disciplinas que compdem a grade curricular do Ensino Médio, bem como nos processos
formativos dos educadores da area técnica, muitas vezes, advindos de cursos de bacharelado e
de programas especiais de formacdo pedagdgica. Ndo obstante, esses educadores tém por
desafio incorporar os elementos contra-hegemoénicos de uma proposta pedagogica que inova
em sua forma interdisciplinar e principalmente na sua fun¢éo social, ao adotar o trabalho como
um principio educativo e ao se comprometer com os direitos educacionais da classe
trabalhadora.

De inicio, convém destacar o carater heterogéneo dos trabalhadores da EPT, dada a
diversidade de suas formacdes iniciais que, como buscamos situar no item anterior, ndo advém
de uma base pedagogica sélida, nem muito menos partilha de um consenso politico acerca das
finalidades da EPT.

Nessa direcdo, é fundamental compreender que os professores da educacgéo profissional
trazem consigo diferentes concepcbes sobre a docéncia na EPT, bem como sobre as
possibilidades de exercicio de sua pratica profissional (SOUZA apud MACHADO, 2011).
Diante de um quadro confuso e descontinuo de politicas e a¢Bes governamentais para a
formagé&o dos trabalhadores, e considerando que esse movimento também impacta as demandas
de formacdo e de trabalho docente na EPT, ha que se destacar a importancia da formagéo

continuada desses educadores.
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O desafio da formacdo de professores para a EPT manifesta-se de varios modos,
principalmente quando se pensa nas novas necessidades e demandas politico-
pedagdgicas dirigidas a eles: mais dialogos com o mundo do trabalho e a educacéo
geral; préticas pedagdgicas interdisciplinares e interculturais; enlaces fortes e
fecundos entre tecnologia, ciéncia e cultura; processos de contextualizagdo
abrangentes; compreenséo radical do que representa tomar o trabalho como principio
educativo; perspectiva de emancipacdo do educando, porquanto sujeito de direitos e
da palavra. Na maneira de compreender a proposta de ensino médio integrado, por
exemplo, muitos professores se valem, erroneamente, da concepcdo da antiga Lei n.
5.692/71 de composicao curricular por justaposicdo da parte propedéutica do ensino
médio com alguma habilitacdo profissional (MACHADO, 2011, p. 694).

Na mesma direcdo, Kuenzer (2010; 2011) destaca que o trabalho dos professores do
EMI, em especial os da area técnica, tem se tornado cada vez mais complexo em razédo da
demanda por se articular no exercicio da docéncia conhecimentos tacitos, cientificos e
pedagogicos. Ademais, como destaca a autora, a efetivacdo da proposta do curriculo integrado
e 0 alcance da sua meta social, de assegurar a classe que vive do trabalho um projeto educativo

de qualidade, requer do educador também uma especificidade politica:

Este professor deverd estar qualificado ndo para se subordinar a Idgica da inclusao
excludente, formando os trabalhadores precariamente para o exercicio de trabalhos
precarizados, mas sim para enfrenté-la, assegurando a todos, independentemente do
ponto da cadeia produtiva onde possam se inserir, conhecimentos cientifico-
tecnoldgicos e socio histdricos que lhes permitam uma inclusdo menos subordinada,
a par do conhecimento necessario para organizar-se e enfrentar as condicdes geradoras
de sua subordinacdo (KUENZER, 2010, p. 500).

E nesse sentido que a autora esclarece que é fundamental que o profissional da EPT
tenha clareza de a quem se destina o seu trabalho. Mais do que alimentar as demandas do
mercado por mao de obra, caberd a esse educador articular processos educativos que
oportunizem aos jovens das camadas populares adquirir os instrumentos necessarios para
ingressar no mundo do trabalho e, a0 mesmo tempo, compreender e questionar as exploracdes
que, historicamente, lhes tém sido intrinsecas.

Moura (2008) destaca que a educacao profissional estabelece uma relacéo intima com
0s modelos de desenvolvimento socioeconémico vigentes a cada época. Identificar essa relagéo,
como assinala o autor, permite aos trabalhadores da EPT estabelecer uma correspondéncia entre
0 projeto pedagogico das escolas técnicas e as concepgdes de homem, educacdo e sociedade
que se almeja construir. E nessa direcio que o autor pontua que a formagcao de professores da
EPT deve abarcar, além das questdes didaticas, sua contextualizacdo no campo das politicas
publicas e, de forma enfatica, das politicas educacionais. Desse modo, o trabalho docente

podera cavar brechas no tecido social e se contrapor a l6gica vigente, centrada no fortalecimento
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da economia e das relagbes de mercado, para entdo se comprometer com a formagéo integral
dos estudantes e, quica, com o advento de modelos econémicos mais igualitarios.

Como assinalamos no primeiro capitulo dessa dissertacdo, 0 EMI possui um marco
politico e pedagogico especifico. Ao reunir educacdo bésica e profissional de nivel médio em
uma mesma matricula, a modalidade ndo se reduz ao uso de um mesmo espaco fisico na oferta
de duas formacgOes distintas, mas sim ousa integrar dimens6es humanas historicamente
separadas pelos processos educacionais.

Em termos concretos, a proposta solicita que a préatica pedagogica nos cursos de EMI
sejam caracterizadas pela integragéo entre diferentes disciplinas e entre elas e 0 mundo do
trabalho. O atendimento a este objetivo prevé acbes que contemplem desde a iniciativa
individual dos educadores no desenvolvimento de projetos e acles interdisciplinares até a
reorganizacdo curricular dos cursos, o que pode originar novas disciplinas (contempladas por
conteudos da area propedéutica e técnica) e projetos institucionais “integradores”.

Para tanto, Moura (2007) esclarece que a organizacgéo curricular dos cursos integrados
deve ser realizada pelos sujeitos envolvidos na execucdo de cada proposta. Cabera assim aos
educadores, equipe pedagogica e estudantes tomar as decisdes em torno do curriculo que sera
implementado em cada escola.

Na mesma direcdo, é importante considerar que a integracdo de conhecimentos no
curriculo e o estabelecimento de relagfes entre o saber cientifico, escolar, com o mundo do
trabalho constitui uma responsabilidade docente. E necessario que os educadores adotem uma
nova “postura epistemologica” que lhes favoreca “pensar em sua atua¢do ndo somente como
professores da formacéo geral, mas também da formacdao profissional, desde que se conceba o
processo de producdo das respectivas areas profissionais na perspectiva da totalidade”.
(RAMOS, 2008, p.15)

O trabalho e a formacdo de professores para atuacdo na EPT pressupdem assim um
movimento preocupado em “romper com a divisdo disciplinar estanque e com as formas
individualistas e competitivas de conhecimento e de ensino” com 0 intuito de “neutralizar as
imposi¢Oes tecnocraticas que reduzem e subordinam o educativo ao mercado e ao processo de
producao globalizado e excludente” (FRIGOTTO, 1996, p.403). Esse desafio se soma a outro:
ultrapassar as barreiras entre os campos disciplinares sem, no entanto, fragilizar os contetdos e
destitui-los de suas especificidades. A articulacéo de tais proposi¢des impde sérias dificuldades
a esses educadores pois, como ja assinalamos, a formacao inicial dos professores das disciplinas
do curriculo basico e da area técnica tem, historicamente, se estruturado de forma segmentada,

dissociando a formagdo curricular da pedagogica.
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E valido ressaltar que, respaldada pelas teorias educacionais contra-hegemonicas, a
proposta de integracdo curricular transcende a ideia de interdisciplinaridade, na medida em que
incorpora como objetivo contribuir com a formacao omnilateral do estudante, processo que
demanda a apreensdo do sentido pedagdgico do trabalho.

Ademais, a defesa do curriculo integrado, como pontua Ramos (2012), ndo é
exclusividade do ensino médio nem, muito menos, da realidade brasileira. Recorrendo a obra
de Jurjo Torres Santomé, a autora lembra que a defesa de uma educacdo integrada, em sua
génese, expressa a percepcao de que a fragmentacdo do conhecimento escolar precisa ser
combatida, em favor da configuragdo de projetos educativos comprometidos com a
compreenséo global do conhecimento. Na mesma direcéo, a autora destaca as contribuigdes de
Bernstein, para o qual, as disciplinas escolares devem conviver numa perspectiva relacional,
favorecendo a integracdo entre saberes escolares e cotidianos.

Se as raizes pedagdgicas da proposta de integracdo parecem se ater as formas de
organizacao e conducdo das praticas escolares, vale ressaltar que sua apropriagdo no &mbito do
EMI Ihe atribui um caréater ético-politico. Ao reconhecer que a realidade concreta € uma
totalidade e ao conceber o homem como ser historico social, a proposta de integracdo entre
educacdo basica e técnica no ensino médio compreende a formacdo humana como sintese de
um processo educativo que reune educacao basica e formacdo profissional (RAMOS, 2010;
2012).

Nesse sentido, € sempre importante enfatizar que, contrariando a ldgica da efetivacédo
da Lei n. 5.154/71 que se limitou a sobreposicdo de areas e conteudos, o curriculo integrado
ndo se reduz a simultaneidade da oferta da formac&o técnica e propedéutica, ao contrario, se
caracteriza pela busca de relagdes entre tais dimensdes. No que diz respeito as suas finalidades,
como lembra Ciavatta (2012, p.86), h& que se considerar sua aproximagdo com a “educagéo
socialista que pretendia ser omnilateral no sentido de formar o ser humano em sua integralidade
fisica, mental, cultural, politica e técnico-cientifica”.

Assim, quando consideramos o cenario da formag&o e do trabalho docente no ensino
médio e na EPT, marcado por contradi¢des e limitagcbes, como buscamos descrever no capitulo
anterior, identificamos uma série de entraves a implementac&o do curriculo integrado. Ademais,
pesquisas sobre o EMI tém identificado dificuldades no desenvolvimento da proposta
envolvendo “problemas de ordem conceitual; de operacionalizagao curricular e de organizagao
dos sistemas de ensino”(COSTA apud ARAUJO, 2014).

E valido destacar que no &mbito da EPT e do EMI, existe um consenso sobre a urgéncia

de formagdo de professores para 0 atendimento das novas demandas produtivas e sociais da
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educacdo profissional como um todo, e em especial, na sua articulagdo com o ensino médio.
Esta defesa se manifesta em pesquisas como as de Machado (2008; 2011); Kuenzer (2010;
2011); Moura (2008) e Araujo (2014) e considera que o alcance das potencialidades da
educacéo profissional requer um educador de novo tipo: comprometido socialmente com a EPT;
atento as articulacGes entre educacao técnica e propedéutica; aberto a praticas interdisciplinares
e convencido das contribuigBes do trabalho, assumido como principio educativo, para a
formacédo integral do estudante.

No entanto, na medida em que tais estudos focam no conteudo requerido pela formacéo
docente para o desenvolvimento da proposta do curriculo integrado, acabam evidenciando a
caréncia de reflexdes acerca das formas possiveis de concretizacdo do embate entre teoria e
prética pedagogica pelos educadores do EMI. E essa lacuna que a presente pesquisa se dispde
a enfrentar.

Feitas essas considerac@es, cabe a nds inseri-las na dindmica da praxis, com o intuito de
compreender como a formagdo de professores pode contribuir para a materializagdo da
integracdo curricular no EMI e, assim fornecer subsidios para estas praticas formativas e para
0s campos de pesquisa sobre o trabalho docente e a educacdo politécnica. E nessa direcéo que

se encaminham os préximos capitulos.
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4. INTEGRACAO CURRICULAR NO EMI: UMA PROPOSTA DE FORMACAO DE
PROFESSORES

Considerando que a qualificacdo individual do educador néo é elemento suficiente para
a promocdo de mudancas substanciais na qualidade do trabalho coletivo desenvolvido nas
escolas, Kuenzer (2011, p.674) aponta a necessidade de processos formativos também
coletivos. Com isso, a autora enfatiza a necessidade de “desenvolver processos intencionais e
sistematizados que envolvam os docentes que atuam na mesma escola ou pelo menos no mesmo
processo pedagdgico, uma vez que, pela via do trabalho individual, ndo existe possibilidade de
transformagao”. Nessa direcdo, e abarcando as especificidades do EMI, que em seu processo
de integracdo curricular pressupde a articulacédo entre diferentes areas e educadores, buscamos
avancar na reflexdo acerca das possibilidades de apropriacao do espago pedagogico das escolas
técnicas por meio de uma proposta critica de formacdo continuada de professores, de modo a
contribuir com a efetivacdo do curriculo integrado.

Assim, com o intuito de articular teoria e préatica, no sentido da formulacdo de uma
“préxis educativa”4, nos empenhamos em construir um percurso metodoldgico dotado de uma

postura propositiva e ao mesmo tempo reflexiva sobre a formacéo de professores no EMI.

4.1 Percurso metodoldgico

A presente pesquisa situa-se no campo das investigacdes qualitativas. Ao estabelecer
como objeto de estudo a integracao curricular e a formacgéo docente no EMI, buscou avancar
na compreensdo sobre “como a formacdo de professores do EMI pode contribuir com a
construcdo de projetos e praticas de integracdo curricular norteadas pelo principio educativo do
trabalho”. Este se constitui nosso problema de pesquisa.

E importante destacar as particularidades da experiéncia de pesquisa num mestrado
profissional, que exige a elaboracdo e desenvolvimento de uma proposta de acdo no campo
pesquisado (produto educacional). Tal processo incorre no risco de inclinar-se na direcdo das
tendéncias de carater experimental e da pesquisa aplicada, na medida em que propde a execugédo

e validagdo de um instrumento.

14 Freire (2005) esclarece que a docéncia se configura uma préaxis educativa na medida em que articula, de forma
intima, acdo e reflexdo. Por meio desse processo, que 0 autor nomeia como praxis educativa, o estudante tem a
possibilidade de compreender o mundo e as formas de transformar sua realidade. Para o autor, o objetivo central
da educacdo se encontra no desvelamento das contradi¢des existentes na relacdo opressor-oprimido e na
consequente libertacdo dos homens de todas as formas de opresséo.
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E sabido que a propria criagdo dos programas de mestrado profissional vincula-se a
tendéncias que dissociam a préatica da pesquisa académica da atuacdo no campo de trabalho,
buscando assim construir uma via stricto sensu de capacitacdo orientada por um Viés
pragmatico. No entanto, entendemos que, ao se voltarem para o campo da educacdo, inserindo-
se especificamente na &rea do ensino, os programas de mestrado profissional podem configurar
espacos de questionamento da dicotomia entre teoria e pratica de pesquisa (LEITE, 2017).
Assim, no caso do ProfEPT, acreditamos haver uma demanda ética por atrelar ambas as
dimensGes da pesquisa (tedrica e pratica) de modo a construir processos coerentes com 0
proprio referencial do programa e com as bases conceituais da EPT.

Desse modo, preocupamo-nos em tracar uma proposta de pesquisa e acdo pedagogica
que ndo se limitasse a proposi¢do de um instrumento de “aplicagdo imediata”. Priorizamos a
elaboracdo de um material que pudesse contribuir com a formacéo continuada dos educadores
do EMI e, ao mesmo tempo, fornecer-nos dados para contextualizar e desvelar o processo de
integracdo curricular por docentes da EPT, bem como as contribuicbes da formagdo de
professores nesse percurso.

Nossa proposta de acdo compreendeu um “encontro de integracdo curricular”
organizado sob a ldgica da Pedagogia Histérico-Critica. A atividade, voltada para docentes do
EMI e/ou com interesse em atuar nessa modalidade, adotou como ponto de partida a pratica
social desses educadores, buscando, por meio do confronto com as bases conceituais da EPT,
inspirar uma nova pratica social docente, coerente com a proposta do curriculo integrado
(SAVIANI, 1987; 2013; GASPARIN, 2012).

Para tanto, nosso processo de pesquisa inseriu-se no ambito da pesquisa social,
buscando nortear-se pelo materialismo historico-dialético enquanto método. Nessa direcao,
buscamos construir uma visdo de totalidade sobre o fenémeno da integracdo curricular por
docentes da EPT e das demandas formativas requeridas por esses sujeitos, procurando
compreender as determinacdes e relagdes sociais inerentes ao trabalho e a formagéo do docente
no EMI (MINAYO, 1993; MARTINS; LAVOURA, 2018).

A compreenséo do objeto aqui estudado (a integracdo curricular no EMI e a formagéo
de professores ) exigiu assim a pesquisa e revisao bibliografica, com o intuito de contextualizar,
situar historicamente e levantar conceitos centrais ao seu entendimento. Esses dados estdo
presentes nos capitulos iniciais dessa dissertacdo e também foram essénciais na elaboracdo da
proposta de acdo e no fornecimento de elementos para sua analise. O trabalho de campo
caracterizou-se pela implementacdo propriamente dita do ‘“encontro de formacgdo de

professores” e pela coleta de dados requerida para a apreensdo dos significados que esse
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encontro suscitou. Foram adotados como procedimentos de coleta de dados: um questionario
aberto®®; um formulario de avaliagdo do encontro; os materiais produzidos pelos educadores
durante a atividade; entrevistas semiestruturadas e o préprio encontro — que atuou também
como espaco de interlocucdo entre pesquisadora e pesquisados, sendo lugar da minha
observacdo e intervengdo como pesquisadora.

E valido mencionar que as entrevistas semiestruturadas ocorreram ap6s a realizagéo do
encontro, envolvendo docentes do EMI que ndo participaram da experiéncia de
desenvolvimento do produto educacional. A escolha de professores alheios a aplicacao de nosso
produto se justifica pelos objetivos e métodos escolhidos no percurso de pesquisa; como ja
assinalamos, a presente dissertagdo aborda elementos que transcendem a proposicéo e validacédo
do encontro de formacdo de professores que construimos, buscando caminhar no sentido de
uma compreensdo ampla dos desafios que perpassam a integracdo curricular e a formacéo
continuada de professores do EMI. Na medida em que o processo de desenvolvimento da
proposta de acdo deixou alguns aspectos de nosso problema de pesquisa por esclarecer,
julgamos necessario coletar novos dados, que ampliassem nossa compreensdo acerca da
dindmica do trabalho docente no EMI. Assim, a selecdo dos entrevistados considerou a
disponibilidade de participacdo dos sujeitos e a pluralidade da formagdo dos mesmos; o que
resultou na inclusdo tanto de professores da area técnica como das disciplinas da area comum:
das ciéncias humanas e das ciéncias exatas.

O trabalho de campo foi desenvolvido num campus do Instituto Federal de Sdo Paulo
(IFSP), integrando uma atividade da disciplina “Oficinas didatico-pedagdgicas da area de
Educacdo Profissional” do curso de Formacdo Pedagdgica de Docentes'® ofertado pela
instituicdo. A escolha do local considerou: a receptividade dos educadores a participacdo na
pesquisa; a concessdo de espaco e tempo pela instituicdo; a facilidade de acesso da pesquisadora
e a oferta de condicGes para desenvolvimento da proposta de acdo e coleta de dados com o
publico alvo da pesquisa, que sdo os professores do EMI.

Vale lembrar, como sera detalhado a seguir, que a proposta do encontro foi pensada
para contemplar contextos de formagdo continuada em servico. O ambiente ofertado pela

Formacdo Pedagdgica de Docentes ampliou as possibilidades de reflexdo sobre a formacgéo

150 modelo de questionario aplicado aos professores do EMI que participaram do encontro esta disponivel no
Apéndice D.

16 O Curso de Formacdo Pedagdgica de Docentes compde um curso de formacédo de professores regulamento pelo
MEC, em atendimento a LDB (9394/96) em seu artigo 63, inciso Il. Tem como principal objetivo habilitar
portadores de diploma de nivel superior para o exercicio da docéncia na segunda etapa do ensino fundamental, no
ensino médio e na EPT.
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docente e a integragdo curricular no EMI, na medida em que oportunizou o dialogo entre
diferentes perfis de educadores. Assim, entre 0s sujeitos pesquisados encontram-se: professores
do EMI; professores de outras modalidades de educacao profissional; professores da educacao
béasica e profissionais de diferentes areas que buscam formacao para atuar como professores.

O processo de anélise de dados foi orientado pela abordagem qualitativa, de modo a
favorecer a construcdo de uma leitura contextualizada do percurso de pesquisa. Foram adotados
como procedimentos: a organizacdo dos materiais e dados coletados; a tipificacao e construcao
de categorias; e a interpretacdo seguida da retomada do processo de teorizacdo (MINAYO,
1993; 2012). Vale lembrar, como destacam Martins e Lavoura (2018), que os processos de
analise em pesquisas orientadas pelo materialismo historico-dialético consideram o papel ativo
do pesquisador na sua capacidade de realizar abstracdes como instrumento central e
determinante da andlise e formulacdo tedrica decorrente do processo de pesquisa.

A anédlise de dados esta registrada nos préximos capitulos e foi dividida em trés
momentos: o primeiro deles diz respeito a uma analise inicial do percurso de implementacéo
do produto educacional, no qual descrevemos o desenvolvimento de cada uma de suas etapas,
analisando as fases de desenvolvimento do produto com o apoio da Pedagogia Histérico-Critica
(SAVIANI, 1987; GASPARIN, 2012) e de estudos recentes da area de formacao de professores
(PIMENTA, 2012; RIOS, 2010), e esta registrado no item 5 desta dissertacdo. E fundamental
situar que foi a partir da analise do percurso de desenvolvimento do produto educacional que
foi possivel identificar as categorias requeridas para a discussdo da sua validade, bem como a
demanda por dados que explicitassem o contexto de formacdo e trabalho dos educadores do
EMI, o que justificou a realizacdo de entrevistas semiestruturadas. A avaliacao da legitimidade
de uma proposta de formagéo continuada de professores do EMI que se paute pela Pedagogia
Histdrico-Critica compde um segundo instante da analise de dados; e 0 exame contextualizado
do desafio da integracdo curricular compreende a etapa final de nossa analise; esses dois ultimos
momentos constam no item 6 do presente trabalho.

Assim, uma vez coletados os dados a partir da realizacdo do encontro e das entrevistas
semiestruturadas, organizamos 0s materiais tendo por objetivo responder a questdo central da
pesquisa e atender os objetivos especificos tracados. Na discussdo sobre a validade do produto
educacional, utilizamos os dados adquiridos por meio dos formularios de avaliacdo das etapas
de desenvolvimento do “encontro de formagédo” e o relatorio de pesquisa, onde registramos o
trajeto de implementacdo do produto e as percepgOes dos participantes ao longo de todo
processo. Diante dos dados e desafios apresentados, e considerando nosso referencial

bibliografico, elegemos como categorias para analise e discussdo do nosso “encontro de
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formagdo” os conceitos de praxis e pragmatismo.

Os dados obtidos através da resposta aos questionarios iniciais, aplicados no dia do
encontro de formacao com sete professores do EMI, juntamente com as informacdes coletadas
na realizacdo de entrevistas com outros cinco docentes atuantes na modalidade, foram
essenciais para avangarmos na discussao sobre os desafios e possibilidades da docéncia no
curriculo integrado, que é um dos objetivos especificos desta pesquisa. Com o intuito de atender
a tais objetivos e situar nosso produto educacional no contexto do trabalho e da formacao
continuada de professores do EMI, organizamos os dados obtidos nesta fase em trés categorias
de anélise:

1. Alintegracéo curricular enquanto técnica;
2. Arrelacdo teoria e préatica docente no curriculo integrado;
3. O trabalho docente no EMI no @mbito do trabalho capitalista.

A fim de assegurar o0 anonimato dos participantes do encontro, optamos por referirmo-
nos a eles remetendo-os, quando das citacGes literais de suas falas, a sua classe profissional;
por exemplo: Docente EMI; Docente EPT; Docente EB (para os docentes da Educacdo Basica).
Além disso, usamos a abreviatura “P.O.A” — para designar profissionais de outras areas.

Na andlise dos questionarios e entrevistas, além da descricdo da area profissional,
optamos por numerar 0s participantes quando necessario. Ex: Professor da area técnica 1;
Professor da éarea técnica 2; Professora da area de Linguagens 1; Professora da area de

Linguagens 2, e assim por diante.

4.2 Elaboracéo e desenvolvimento da proposta de acéo

Diante da auséncia de uma politica ampla de formacdo continuada de professores do
EMI, e compreendendo os desafios na implementacao do curriculo integrado, nossa proposta
de acdo busca configurar-se em alternativa para os professores das escolas técnicas que anseiam
refletir de forma propositiva sobre a sua préatica pedagogica.’

Convém retomar que o contexto instaurado pelo Decreto n. 5154/04 gerou um espaco
especifico de atuacdo docente, demarcado pela articulacéo entre formacao basica e profissional.
Assim, a efetivacdo da proposta do curriculo integrado requer a promogéo de intervencdes no

ambito da organizacéo curricular e da préatica pedagogica, exigindo um esforgo do professor do

17 Podendo incorporar outros profissionais comprometidos com a EPT, como é o caso dos gestores, coordenadores
e profissionais que ofertam apoio pedagégico aos docentes, bem como se destinar a educadores da educacéo basica,
compondo uma alternativa para processos de formacdo de professores que busquem contemplar a formacéo
integral dos estudantes.
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EMI no sentido de compreender o papel da sua disciplina na formacéo integral do estudante,
situacdo, muitas vezes, ndo contemplada nos processos de formacao inicial dos professores do
Ensino Médio e da EPT'®. Esse contexto lhes tem imposto um problema de ordem
metodoldgica, manifesto no imperativo da interdisciplinaridade.

No entanto, diante das bases conceituais que estruturam o curriculo integrado e do seu
compromisso politico com a promogdo de uma educagdo publica de qualidade para a classe
trabalhadora, € possivel inferir que tdo importante quanto a escolha dos métodos € a consciéncia
das finalidades que regem essa proposta. Desse modo, a intervengdo que sugerimos, por meio
do nosso produto educacional, defende um percurso de formacao de professores capaz de gerar
uma praxis educativa no EMI. Conforme ja pontuamos em outro momento do texto,
compreendemos que a apreensdo da totalidade da proposta do curriculo integrado por seus
educadores demanda um processo que confronte sua préatica social inicial, como professores do
ensino medio ou da EPT, com os principios e conceitos que estruturam o curriculo integrado
(expressos nos conceitos de trabalho como principio educativo, politecnia e omnilateralidade).

Assim, apropriamo-nos da Pedagogia Historico-Critica com o objetivo de formular um
modelo alternativo de formacdo de professores, que possa colaborar com a efetivacdo da
integracdo curricular no EMI. Tendo isto em conta, tomamos por referéncia os trabalhos de
Saviani (1987) e Gasparin (2012) para fundamentar nosso produto educacional. E valido
apontar que, enquanto forma, nossa proposta de acdo estrutura-se sob os moldes do que
Gasparin (2012) definiu como “uma didatica histérico-critica”. A definicdo de cada fase do
processo de formacéo de professores e a descri¢do das a¢6es e contetidos que o compdem foram

sistematizados no quadro a seguir:

Quadro 1 — Organizacdo do “Encontro de Formacéao de Professores: Integracéo
Curricular no EMI” nos parametros da Pedagogia Historico-Critica

PRATICA SOCIAL INICIAL DO CONTEUDO
Definigéo Acéo Conteudos
Expressa a visdo da totalidade Percepcbes dos educadores
empirica do sujeito ou grupo em sobre o curriculo integrado e
formagdo e revela seus | Dinamica: “A Teia”. a concepcdo de formacéo
interesses de aprendizagem omnilateral.
(SAVIANI, 1987).

(continua)

18 A discussdo sobre as fragilidades da formacdo dos docentes da EPT e do Ensino Médio foram abordadas no
item 2 desta dissertacéo.
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PROBLEMATIZACAO

Definicéo

Acéo

Conteudos

Identifica 0S problemas
colocados pela préatica social
dos sujeitos em formagdo no
ambito do tema em estudo.

Discussao
problemas que perpassam o
Ensino Médio Integrado e a
materializacdo da proposta

sobre 0S

Permite detectar quais | Roda de conversa do curriculo integrado nas
conhecimentos e conteudos dimensdes: Conceitual;
devem ser alvo de Historica; Pedagdgica;
aprofundamento  (SAVIANI, Operacional e  Etico-
1987; GASPARIN, 2012). Politica.
INSTRUMENTALIZACAO

Definicéo Acéo Conteudos
. .. e Formacdo omnilateral;
E 0 momento em que o sujeito

« . - e O trabalho  como
em formacgdo se apropria dos | Exposigdo oral L .

, . . . principio educativo;

conteddos e conceitos que | dialogada, leitura de

regem oO tema em estudo
(SAVIANI, 1987).

textos e estudo dirigido.

e Politecnia;
e Integragdo curricular.

CATARSE

Definicéo

Acles

Contetdos

Representa a sintese mental
obtida pelos sujeitos através
processo de formagéo
(GASPARIN, 2012).

Resposta as questdes do
estudo dirigido;

Confecgédo de planos de
integracdo curricular (em

grupos)

e Formacédo omnilateral

e O

principio educativo
e Politecnia
Integracao curricular

trabalho como

PRATICA SOCIAL FINAL

Definicéo

Acao

Conteudos

Manifesta a nova postura dos
sujeitos mediante o conteddo
apreendido. Esse movimento
contempla também a intencéo e
0 compromisso de agregar a
aprendizagem obtida a sua
pratica (SAVIANI, 1987;
GASPARIN, 2012).

Exposi¢do dos planos de
integracdo curricular

Integracdo curricular no

EMI.

Fonte: Elaborado pela autora

Por meio da experiéncia gerada pelo “encontro de formagao”, esperamos contribuir com

novas acoes e reflexdes sobre a pratica docente no EMI. A proposta, disponivel no Apéndice A
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desta dissertacdo e também na plataforma Educapes®®, foi desenvolvida num campus do IFSP,
em aulas do curso de Formacéao Pedagogica de Docentes, em dois encontros, com carga-horéria
de 2h30m, nos dias 28 de setembro e 5 de outubro de 2018. Inicialmente pensada para ocupar
0s espacos de formacdo continuada existentes dentro das escolas profissionais, nossa proposta
de acdo encontrou receptividade para ser implementada num espaco institucional. Nosso grupo
de trabalho foi composto por 25 pessoas, educadores ja atuantes no EMI e em outros
cursos/modalidades da Educacdo Profissional e Tecnoldgica, alem de bachareis em diferentes
areas. No que diz respeito a atuacdo profissional dos participantes verificou-se uma grande

heterogeneidade, como pode ser visualizado no gréficos a seguir:

Grafico 1 — Perfil profissional dos participantes do “Encontro de Formacao de
Professores: Integracdo Curricular no EMI”

= Docentes no EMI

= Docentes em outras modalidades da
EPT

= Docentes na Educagdo Basica

= Profissionais de outras dreas com
interesse em atuar na docéncia

No que tange a formagéo académica, 0 grupo apresentou grande diversidade nas areas
e niveis de formacdo. Vale ressaltar que os docentes responsaveis pela disciplina em que se deu
a aplicacdo de nosso produto educacional participaram do encontro por também atuarem como
professores do EMI (por essa razdo, nosso grupo de trabalho possuia também dois professores
licenciados).

19 0 link: <http://educapes.capes.gov.br/handle/capes/553815> da acesso ao produto educacional depositado no
Portal Educapes.
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Grafico 2 — Perfil académico dos participantes do “Encontro de Formagao de
Professores: Integracdo Curricular no EMI” — Area de Formacéo Inicial

Tecndlogos (Automagado Mecanica, Automagao _
Industrial, Mecanica de Precisdo)
Saude (Fisioterapia e Psicologia) _
Licenciaturas (Quimica e Geografia) || N N NI
Gestdo (Administracdo e Gestdo de RH) _
Engenarias
pireito - |
Comunicagdo (Comunicagdo Social; Publicidade e _

Propaganda)

Bacharealados (Ciéncias Sociais, Linguistica, Quimica) | N | |

Gréfico 3 — Perfil académico dos participantes do “Encontro de Formacéo de
Professores: Integracdo Curricular no EMI” — Nivel de Formacao

Mestrado

~N

Especializagdo e Mestrado _ 3
Especializacdo _ 4
Cursando Doutorado - 1
0 2 4 6 8 10 12
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Destacamos que a possibilidade de desenvolvimento da pesquisa em um curso de
formacdo de docentes garantiu uma receptividade positiva a nossa proposta de agdo. Se por um
lado o contexto impds limites na condicdo da oferta, restringindo a duracdo do encontro a
disponibilidade do curso, por outro, assegurou um publico disposto a participar - situacdo nem
sempre encontrada na formacgdo continuada em servico, que em geral esbarra nas condic¢des
materiais de trabalho dos educadores e no seu consequente desgaste fisico e mental.?°

Assim, destacamos que 0 uso dos tempos e espacos obedeceu a condicdo da oferta, e
ndo necessariamente as demandas da proposta. Compreendemos, porém, que cada um dos
processos da Pedagogia Historico-Critica merece ser desenvolvido de acordo com as
necessidades apresentadas pelo grupo em formacdo, bem como em atendimento as
especificidades dos temas em estudo, sob o risco de perderem sua esséncia e funcionalidade.
Entre os fatores que interferiram no percurso de desenvolvimento da proposta destacamos o
preenchimento dos termos de consentimento e dos questionarios prévios da pesquisa, situagdes
que conferiram um tom burocratico aos minutos iniciais da vivéncia, além de ocupar tempo
que, a priori, seria utilizado pelas atividades do encontro de formacéo. Vale destacar que, por
se tratar do primeiro contato entre pesquisadora e participantes, a realizacdo da dinamica inicial
se constituiu mais como um momento de expressdo das percepg¢des do grupo sobre o curriculo
integrado, compondo um evento de aproximacédo entre todos 0s presentes, contexto que, em
razdo da receptividade positiva da atividade pelo grupo, e da variedade de percepgdes e
vivéncias a serem partilhadas (em razdo da diversidade de areas de atuacdo profissional e
formacdo inicial dos participantes), acabou por tomar mais tempo do que o previsto.

Desse modo, a realizagdo da nossa proposta formativa teve o trajeto e as atividades
adaptadas as circunstancias do campo de pesquisa?!, ja no decorrer do desenvolvimento da
primeira etapa, de acordo com as percep¢des imediatas da pesquisadora, bem como na
realizacdo do segundo momento do encontro, que aconteceu uma semana depois, onde
considerou-se o feedback dos participantes e os desafios sentidos pela pesquisadora no primeiro
dia de atividades. Assim, é possivel apontar que o desenvolvimento do encontro de formagéo
nédo obedeceu a um percurso “linear”, sendo a dinamica da sua materializagdo determinada pelas
condicBes materiais do campo de pesquisa e pelas caracteristicas e demandas apresentadas pelos
participantes. As adaptacdes realizadas envolvem adequacbes na duragdo e formato das

atividades, conforme buscamos descrever no quadro a seguir:

20 Tal afirmacéo reflete as percepcdes e vivéncias da pesquisadora como pedagoga na rede publica de ensino.
21 0 que ndo impede o desenvolvimento da proposta nas condicdes em que ela foi planejada por outros sujeitos e
grupos.
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contempladas no planejamento e realizagdo

do “Encontro de Formacéo de Professores” — 12 etapa

Atividade 1 — Preenchimento do termo de consentimento e questionarios prévios

Tempo previsto: 30 minutos

Tempo utilizado: 40 minutos

Metodologia planejada:
Apresentacdo da proposta do curso pela
pesquisadora;

Entrega dos formularios e questionarios a todos
0s participantes;
Preenchimento por todos os participantes.

Adaptacoes:

Incorporacdo de novas agoes: retirada de
duvidas relativas aos questionarios.

Atividade 2 - D

inamica: A Teia

Tempo previsto: 30 minutos

Tempo utilizado: 1 hora

Metodologia planejada:
Grupo organizado em circulo;
Participantes respondem as seguintes questdes:

1. Qual sua formagéo inicial?

2. Qual sua relacdo com a EPT?

3. Quais as contribui¢des da sua area de formacéo
e/ ou de docéncia para a formacéo integral do
estudante?

Apbs a resposta, 0 participante arremessa 0
barbante para outro membro do grupo, que
também responde aos questionamentos.

Ao fim das participagbes, a pesquisadora
relaciona a teia confeccionada (por meio do
entrelagamento do barbante e reunido das
percepces sobre a EPT) com o conceito de
omnilateralidade.

Adaptacoes:

Duracéo da atividade: houve grande interesse
dos participantes na socializacdo de suas
vivéncias e percepgdes sobre a EPT.
Conceitos enfatizados: além do conceito de
omnilateralidade, a atividade oportunizou
também a abordagem e introducéo do tema
integracdo curricular.

Atividade 3 — Roda de conversa: problematizacéo

Tempo previsto: 15 minutos

Tempo utilizado: 5 minutos

Metodologia planejada:

Grupo organizado em circulo;

Participantes recebem trechos de textos sobre a
docéncia no EMI e na EPT;

A partir da leitura, questdes sdo elaboradas pelo
grupo, contemplando os desafios da integracéo
curricular.

Apos a conclusao do processo sdo expostas as
questdes e dimensBes que orientam 0 processo
de formacéo (encontro), bem como as
dimens@es formativas que o compdem.

Adaptacdes:
Supressdo de atividades: considerando o
tempo existente para a realizacéo do
encontro, a quantidade de participantes e que
a realizacéo da atividade inicial permitiu a
identificacdo de algumas questdes
problematizadoras por parte do grupo, a
atividade de leitura e problematizagéo dos
trechos foi suprimida.
No ato da exposicdo das questdes elaboradas
previamente pela pesquisadora,
estabeleceram-se relagcBes com pontos
levantados no momento da dindmica.

(continua)
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INTERVALO:

15 MINUTOS

Atividade 4 — Exposicéo oral dialogada do tema “formacio omnilateral”

Tempo previsto: 10 minutos

Tempo utilizado: 20 minutos

Metodologia planejada

Adaptacbes

Exposigdo oral dialogada.
Recursos: exposicdo de slides

N&o ocorreram adaptagdes.

Atividade 5 — Estudo d

irigido (sintese parcial)

Tempo previsto: 50 minutos

Tempo utilizado: atividade ndo foi

desenvolvida no encontro

Metodologia planejada

Adaptacdes

Participantes divididos em grupos de 4 ou 5
membros realizam leitura de texto e
respondem  as  questBes  propostas,
estabelecendo relagdes entre teoria e préatica
docente. Ao término da tarefa, respostas e
reflexdes sdo socializadas.

Realocacdo da atividade: atividade foi
destinada para casa, devendo ser realizada no
intervalo (de uma semana) entre as duas
etapas do encontro.

As atividades da segunda etapa do en

evidencia no seguinte quadro:

Fonte: Elaborado pela autora

contro também sofreram alteracdes, como se

Quadro 3 - Sintese das metodologias contempladas no planejamento e realizacéo do
“Encontro de Formacéao de Professores” — 22 etapa

Atividade 1 — Retomada do processo de instrumentalizagdo

Tempo previsto: 10 minutos

Tempo utilizado: 10 minutos

Metodologia planejada
Roda de conversa: com o0s participantes
organizados em circulo, retomar e questionar a
compreensdo do conceito de formacdo
omnilateral (discutido na primeira etapa do
encontro e presente no texto disponibilizado
para leitura prévia “em casa”).

Adaptacdes

Né&o foram necessarias

Atividade 2 — Exposic¢éo oral dos temas “trab

alho como principio educativo e politecnia”

Tempo previsto: 15 minutos

Tempo utilizado: 40 minutos

Metodologia planejada

Adaptacoes

Exposicdo oral dialogada.
Recurso: apresentacao de slides

Recursos: a apresentacdo de slides foi
substituida por material impresso composto
por uma lista com os principais topicos e
referéncias sobre o tema e trechos de textos
tedricos. Também foi utilizado o quadro
negro para registrar conceitos e termos
centrais a compreensdo do tema em estudo.

(continua)



74

2. Duracéo da atividade e incorporacdo de
outras agdes: 0 conceito de politecnia
foi incorporado ao momento de
exposicéo oral dialogada.

Atividade 3 — Dinamica Painel Integrado

Tempo previsto: 30 minutos

Tempo utilizado: ---

Metodologia planejada

Dinamica “painel integrado”:

1. Participantes sdo divididos em 4 grupos.
Cada grupo recebe um texto para leitura.
Apbs a leitura, os grupos sao divididos, de
modo que cada novo grupo contenha um
representante de cada texto.

Os membros do grupo socializam suas
leituras e respondem questdes propostas
pela organizagao do encontro.

Grupos socializam suas sinteses.

Adaptacdes

Atividade ndo foi realizada. O tema foi
incorporado na exposi¢cdo oral dialogada, em
razdo do risco de que a atividade demandasse
mais tempo que o planejado e prejudicasse a
composi¢cdo dos planos de integracdo
curricular.

Atividade 4 — Contato com experiéncias praticas

Tempo previsto: 15 minutos

Tempo utilizado: 20 minutos

Metodologia planejada:
Contextualizagdo e  identificacdo  das
semelhangas entre a proposta de uma escola
politécnica e a experiéncia dos Colégios
Vocacionais em Sao Paulo na década de 1960.
Recursos: recortes do video “Vocacional” de

Toni Venturi.

Adaptac0es:

Incorporacdo de outras acbes: ao fim da
exibicdo, foi concedido espaco para que 0s
participantes partilhassem suas percepcoes
sobre a experiéncia do Colégio Vocacional.

INTERVALO:

15 MINUTOS

Atividade 5 — Confec¢do de Planos de Integracdo Curricular

Tempo previsto: 40 minutos

Tempo utilizado: 40 minutos

Metodologia planejada:
Organizados em grupos 0s participantes
formulam planos de integracéo curricular que
contemplem:

1. Tema de estudo;

2. Disciplinas e dimensdes do conteudo;

3. O trabalho como um principio
educativo;

4. Acdes e praticas pedagogicas;

5. Compreenséo do conteudo.

Adaptac0es:
Incorporacdo de outras acles: retomada do
conceito de trabalho como principio educativo
e mediacdo de davidas com os participantes.

(continua)
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Atividade 6 — Exposicédo dos planos de integracdo
Tempo previsto: 25 minutos Tempo utilizado: 25 minutos
Metodologia planejada Adaptacdes
Participantes organizados em circulo. Cada
grupo expde sua proposta de planejamento.
Pesquisadora e  participantes  podem
comentar/contribuir com as apresentacoes.

Nao foram necessarias.

Fonte: Elaborado pela autora.

Convém situar que as adaptacoes enfrentadas pelo nosso campo de pesquisa (bem como
por outros contextos em que se objetive reproduzir nosso encontro de formacao de professores),
embora possam comprometer uma ou outra etapa do planejamento, nao retiram da acao seu
valor e legitimidade. A consideracio das restricdes contingenciais faz parte do processo. E na
direcdo da revelacdo dos limites e potencialidades enfrentadas por nosso produto educacional,
e de forma mais ampla, pela formacao de professores da EPT que direcionamos nossa analise

de dados, registrada nos préximos capitulos desta dissertacao.
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5. INTEGRACAO CURRICULAR E FORMACAO DE PROFESSORES:
PRESSUPOSTOS PARA A ANALISE DOS DADOS

Ao longo desse topico realizaremos a descricdo e a etapa inicial de analise da
experiéncia de desenvolvimento do “Encontro de Formagdo de Professores: Integracao
Curricular no EMI”.

Nosso ponto de partida foi a pratica social inicial dos participantes. Com o intuito de
favorecer a expressdo e socializacdo das suas percepcGes sobre a proposta do curriculo
integrado, propusemos uma dinamica de carater relacional, que exigiu que 0s sujeitos
verbalizassem suas impressodes e as confrontassem com as experiéncias de outros membros do
grupo. Guiados pela orientacdo de se apresentarem, exporem sua formacao inicial e defenderem
as contribuicdes da sua area no processo de formacao integral do estudante do EMI e/ou da
EPT, cada participante contribuiu com suas experiéncias e conhecimentos prévios para a
contextualizacdo da nossa atividade. O momento também foi essencial para que pesquisadora
e pesquisados se conhecessem, bem como para que o trajeto de formacéo fosse readequado, na
medida em que também permitiu a apreensdo das areas interesse e de intervencao requeridas
pelos participantes.

Convém mencionar que o ato de evocar a préatica social inicial dos participantes, ao
mesmo tempo que favorece a expressdo da sua leitura da realidade, representa um convite na
direcdo do seu desvelamento (GASPARIN, 2012). A partir desse movimento, tomado como
ponto da partida, mas que perpassa todo o percurso da Pedagogia Historico-Critica, torna-se
possivel caminhar da compreensao sincrética dessa realidade para uma visao sintética, capaz
de apreender 0 objeto em estudo na sua totalidade (SAVIANI, 1987).

No que diz respeito a formacdo de professores, tal evocacdo contempla também os
saberes da docéncia adquiridos pela experiéncia desses sujeitos. Como destaca Pimenta (2012),
a pratica docente incorpora os “saberes da experiéncia”, refletindo as concepgdes sobre a
docéncia construidas no percurso do educador como “ex-aluno”, bem como o desenvolvimento
e transformacéo das mesmas, amadurecidas em seu cotidiano como professor. A autora chama
atencdo para a relevancia de processos de formacdo que assumam esse ponto de partida,
ressaltando a necessidade de que a reflexdo transcenda a experiéncia inicial do educador.

A atividade mostrou-se eficaz como oportunidade de os participantes evidenciarem suas
apreensdes iniciais sobre a EPT e o curriculo integrado de maneira articulada a sua experiéncia
pessoal e profissional. Diante de um grupo heterogéneo, foi possivel contrastar uma variedade

de concepcles e vivéncias sobre a educacdo profissional. Nesse sentido, alguns participantes
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apontaram a percepc¢do da dicotomia entre teoria e préatica, identificando esse impasse mesmo
em cursos profissionais desvinculados da educacgdo bésica; outros relataram a importancia da
experiéncia no campo de trabalho na sua motivacao para ingressarem como docentes no ensino
técnico: ao confrontarem sua formacdo inicial com a pratica laboral, movimento que lhes
permitiu melhor compreender o processo produtivo em sua totalidade, através da aquisi¢éo da
destreza pratica, identificaram as lacunas no seu processo de formacédo, percebendo-se agora
portadores de um saber urgente em ser compartilhado.

A percepcdo de que o EMI possui uma especificidade no seu publico alvo também foi
mencionada. A adolescéncia, como fase caracterizada pelo potencial de atividade e resisténcia,
demarca um contexto desafiador ao docente da EPT, uma vez que exige do estudante que
projete a sua acdo futura como trabalhador, demandando do educador que estimule esse
movimento.

Houve também quem partilhasse suas apreensfes quanto ao sentido formativo da
docéncia no EMI: um docente de disciplinas da area técnica e de matérias do campo das exatas
no curriculo integrado relatou que, a medida que se viu forcado a estabelecer relagdes entre a
disciplina técnica e 0 mundo do trabalho, reconheceu a caréncia de sentidos da disciplina de
formagdo geral quando abordada apenas em sua dimensdo tedrica, bem como suas
possibilidades de articulagéo.

No que diz respeito as relagdes entre educacdo e mundo do trabalho, ndo houve consenso
acerca das func@es sociais da EPT. Parte do grupo enfatizou a preocupac¢édo de que 0 processo
formativo da educacéo profissional atendesse estritamente as demandas do mercado, enquanto
outros apontaram a diversidade de relagdes existentes entre trabalho e educacéo, e a necessidade
de se questionar uma oferta do EMI voltada apenas aos interesses mercadoldgicos para que a
modalidade se efetive enquanto espaco de oferta de uma educacédo publica de qualidade.

Ponto comum nas falas dos participantes foi a percepcdo de que a formacéo integral
carece da interacdo entre diferentes campos do saber. 1sso péde ser inferido através dos relatos
dos participantes acerca das possiveis contribui¢fes da sua area de formacdo no processo de
formacdo integral do estudante. Na medida em que acessavam a contribui¢ao das outras areas,
por meio dada verbalizacdo dos colegas, o grupo nédo estabeleceu uma ordem hierarquica, ou
mesmo uma relacdo excludente, configurando-se a percepcdo geral de uma relacdo de
complementariedade entre as diferentes areas do saber ali envolvidas na projecédo da formacéo
integral do estudante.

Isto posto, podemos afirmar que o contexto gerado através da dindmica evidenciou uma

série de conhecimentos sobre o tema em estudo pelos participantes do encontro. No entanto, a
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simples exposigdo conjunta de tais saberes ndo permite que sejam travadas relagdes entre eles,
Oou mesmo que se origine uma compreensdo ampla do assunto. Estabelecida a préatica social, é

necessario problematiza-la e instrumentaliza-la (SAVIANI, 1987).

Figura 1 — Dindmica “A Teia”

Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora.

Para tanto, é importante ressaltar que identificar “as questdes que precisam ser
resolvidas no ambito da pratica social” (SAVIANI, 1987, p.74) ndo se reduz a diagnosticar o
que é do interesse imediato do sujeito ou grupo em formacdo; para além do empirico, convém
gue nos remetamos ao universo concreto onde o objeto em estudo se situa. Assim, 0 processo
de problematizacdo abarca também a discussdo sobre problemas sociais mais amplos, desde
que eles sejam requeridos para a compreensao global do tema estudado. Em consequéncia, tal
processo deve evidenciar os conteldos necessarios para o aprofundamento das questfes
colocadas pela prética social (GASPARIN, 2012).

Como assinala Gasparin (2012), nesse momento, o sujeito em formacao apreende o
sentido da aprendizagem do tema proposto, ndo sé em favor dos seus interesses pessoais, mas
das necessidades impostas pela pratica social em sua forma mais ampla, 0 que exige uma
abordagem que contemple suas diferentes dimens@es. Nessa dire¢do, o autor sugere que 0S
problemas sejam apresentados em forma de perguntas, envolvendo os topicos e contelidos
requeridos pelo processo. Assim, a conducdo de uma proposta com esse perfil requer que as

questBes sejam previamente formuladas, podendo, entretanto, serem readequadas em funcgao
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das impressoOes levantadas na fase de discussao inicial, bem como das contribui¢des dos sujeitos
ao longo do processo.

No caso do encontro, como as fases de abordagem da pratica social inicial e da
problematizacdo ocorreriam no mesmo dia, a elaboracéo das questdes se deu previamente pela
pesquisadora, considerando a préatica social mais ampla, levantada na pesquisa bibliogréafica
que subsidiou a construcdo da nossa proposta de agdo. As questdes e dimensdes

problematizadoras tragcadas para o encontro de formacao constam no quadro a seguir.

Quadro 4 — Dimens0es e questdes problematizadoras

Dimensdes Questbes Problematizadoras

O que ¢ formacdo omnilateral? O que ¢ politecnia? O que ¢ a
Conceitual compreensao do trabalho como principio educativo? Em que a proposta

de integracao curricular se distingue da nogao de interdisciplinaridade?

Como o ensino médio e a educacéo profissional se estruturaram ao longo
da historia da educacédo brasileira? A formacdo omnilateral sempre foi
Historica tomada como uma finalidade/possibilidade da educacgdo escolar? Que
fatores histdricos tornam necessaria a defesa de um curriculo integrado

no ensino médio?

Integrar os conteidos contribui com o processo de aprendizagem dos

Pedagogica ) o )
estudantes? Que desafios se impdem aos educadores nessa perspectiva?
) Como integrar os contelldos? Como assumir o trabalho como um
Operacional o )
principio educativo?
A proposta do curriculo integrado se coaduna com o ideal de uma
educacgéo de qualidade para todos? Qual a concepgéo de educacéo e de
. i sociedade que embasa essa proposta/discussdo educacional? Com que
Etico-politica

grupos sociais 0 EMI e essa proposta de EPT se comprometem? O
desenvolvimento da proposta demanda o compromisso politico do

educador?

Elaborado pela autora.

As questdes propostas foram apresentadas ao grupo numa roda de conversa. E valido
mencionar que a densidade da atividade anterior, desenvolvida através da dindmica “A teia”,

também ofereceu condigbes para que algumas questdes fossem postas no decorrer da
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abordagem da pratica social inicial, situacdo que, dado o escasso tempo disponivel, fez com
que optassemos por no intensificar essa fase do processo formativo.??

Na sequéncia, foram iniciadas as atividades de instrumentalizacéo. Esse processo, como
define Saviani (1987, p.74), é caracterizado pela apropriagdo “dos instrumentos teoricos e
praticos necessarios ao equacionamento dos problemas detectados na pratica social”.
Corresponde, assim, a um trajeto formativo em que o conhecimento historicamente construido
e acumulado sobre o tema em estudo é socializado, com o intuito de ser assimilado, recriado e
incorporado pelos sujeitos (GASPARIN, 2012).

Nessa fase, o encontro de Formagdo comportaria, a priori, dois momentos: uma
exposicdo oral dos conceitos centrais da proposta e uma atividade orientada de estudo,
envolvendo uma leitura tedrica e um estudo dirigido. Esperava-se, inclusive, por meio do
registro das questdes, encaminhar a experiéncia de formacao para uma sintese parcial dos temas
e conteudos abordados nesse primeiro encontro. Contudo, as condi¢des ambientais do
desenvolvimento da proposta nos levaram a reduzir a atividade a exposicéao oral dos temas, com
mediacdo dos slides, destinando as demais atividades para serem realizadas individualmente
pelos participantes, em casa, na semana que antecederia o proximo encontro.

O objetivo desse primeiro momento do encontro de Formagéo era abordar o conceito de
omnilateralidade e de formacdo omnilateral, finalidades ultimas da proposta do curriculo
integrado. Pretendiamos também discutir aspectos centrais da organizacdo do EMI e da sua
proposta pedagdgica, abarcando sua configuracdo legal, por meio do Decreto n. 5.154/04, e
introduzindo a abordagem dos conceitos de trabalho como principio educativo e politecnia itens
que foram aprofundados na etapa seguinte do encontro.

Foi nesse sentido que se encaminhou a nossa mediagdo, através da exposic¢do oral
dialogada. Procuramos apresentar um discurso claro e objetivo, articulando os conceitos
tratados com a pratica pedagogica do docente da EPT. Assim, por exemplo, a discussdo sobre
a formacdo omnilateral envolveu sua contraposicao a ideia de unilateralidade, a0 mesmo tempo

em que buscou evidenciar que a materializagdo da proposta pedagogica exige a exploracao das

22 Convém relatar que o desenvolvimento da dindmica ocupou o dobro do tempo planejado, resultando em 1h de
atividade. Considerando a riqueza da abordagem realizada na atividade e as problematizagdes ali ocorridas, bem
como o tempo demandado pelo preenchimento dos questionarios prévios da pesquisa e dos termos de
consentimento, que também ultrapassou o planejado, optamos por ndo correr o risco de comprometer as demais
fases requeridas pelo processo de formagdo. Desse modo, a atividade de problematizacdo foi adaptada as condicGes
do campo de pesquisa.
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diversas faces e dimensfes do contetido ou tema em estudo (0 que pressupde a interacdo entre
diferentes areas e disciplinas).?®

Essa reflexdo envolveu os “saberes pedagdgicos” da docéncia, na medida em que
objetivou, por meio da fundamentacdo tedrica, fornecer subsidios teorico-praticos para o
trabalho docente no EMI; ao propor a integracdo curricular como caminho, situou-a no &mbito
de uma proposta pedagogica ampla e comprometida com a classe trabalhadora. Nesse sentido,

no que compete a formacao de professores, Pimenta (2012) esclarece que:

Os saberes pedagodgicos podem colaborar com a pratica. Sobretudo se forem
mobilizados a partir dos problemas que a préatica coloca, entendendo, pois, a
dependéncia da teoria em relagdo a pratica, pois esta lhe € anterior. Essa anterioridade,
no entanto, longe de implicar uma contraposi¢do absoluta em relagdo a teoria,
pressupde uma intima vinculagdo com ela. Do que decorre um primeiro aspecto da
prética escolar: o estudo e a investigagdo sistematica por parte dos educadores sobre
a sua propria pratica, com a contribui¢do da teoria pedagogica (PIMENTA, 2012, p.
28).

E valido ressaltar que, ao contemplar a dimensdo pratica, o processo formativo nio
deve ater-se ao imediato, dirigindo-se a compreensédo da préatica social em sua totalidade. Este
deve ser o sentido atribuido pela fase da instrumentalizacdo que, no caso da nossa pesquisa,
perpassou 0s dois momentos do encontro, sendo retomada no inicio do segundo dia da
atividade. Nesse segundo momento, buscamos retomar as reflexdes ja iniciadas e avangar na
compreensdo das nog¢des de trabalho como principio educativo e de politecnia. As acdes
desenvolveram-se através de uma roda de conversa mediada pela leitura de trechos do texto “O
Choque Tedrico da Politecnia” de Saviani (2003). Estabelecemos como meta para esse segundo
dia de encontro desenvolver um percurso formativo que enfatizasse a formacdo omnilateral
como finalidade do curriculo integrado, apontando que entre os meios requeridos pela sua
materializacdo encontram-se a compreensdo dos conceitos de trabalho e politecnia pelos
educadores da EPT e a efetivacdo de praticas de ensino mediadas pela integracdo curricular.
Para dar uma dindmica concreta a nocao de integracdo curricular na perspectiva da politecnia,
recorremos a recortes do video “Vocacional: uma aventura humana” (2011) que retrata uma

aproximac&o da escola publica brasileira com os ideais do curriculo integrado.

23 Convém relatar que a atividade do estudo dirigido, destinada para realizacdo no intervalo entre os encontros,
teve como base a leitura de um texto de Marise Ramos, “O primeiro sentido da integragdo: a formagdo omnilateral”
(RAMOQOS, 2008). Os questionamentos em torno do texto envolveram a percepcdo da especificidade do EMI, em
comparacdo com outras modalidades de Ensino Médio e Educacdo Profissional, e a identificagdo das dimensdes
da vida humana que podem compor a formacdo do estudante do curriculo integrado. Nas duas discussdes, foi
proposto que os participantes elaborassem respostas que incorporassem, além dos aspectos tedricos, suas
experiéncias como estudantes no ensino médio e na EPT, e sua pratica como docentes, movimento que pretendia
gerar uma sintese mental dos temas trabalhados na primeira parte do encontro.
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Objetivando que o processo de formacgédo culminasse na elaboracdo do planejamento
de atividades perpassadas pela integracdo curricular, ndo nos ativemos a discussdo das
metodologias mais adequadas, direcionando nossa reflexdo para uma compreensdo ampla da
dimensao técnica da docéncia e suas articulagcdes com a dimensao politica do trabalho educativo

no EMI. Uma vez que

[...] para que a praxis docente seja competente ndo basta, entdo, o dominio de alguns
conhecimentos e o recurso de algumas “técnicas” para socializa-los. E preciso que a
técnica seja fertilizada pela determinacdo autbnoma e consciente dos objetivos e
finalidades, pelo compromisso com as necessidades concretas do coletivo e pela
presenca da sensibilidade, da criatividade (RIOS, 2010).

Cumprido esse processo, encaminhamos 0 percurso no sentido da apreenséo de como
0s participantes do encontro teriam se apropriado dos conteddos e discussdes propostos no
decorrer da nossa atividade. A “catarse” constitui 0 momento em que se torna possivel expressar
uma nova compreensdo da préatica social, face a incorporagéo dos elementos explorados na fase
de instrumentalizacdo. Como define Saviani (1987, p.75), “trata-se da efetiva incorporagédo dos
instrumentos culturais, transformados agora em elementos ativos de transformacao social”.

Nos termos da acao pedagogica, Gasparin (2012) esclarece que é nesse momento que o
sujeito apresenta a sintese construida por meio do processo de formagéo. No caso do encontro,
esse movimento pode ser notado no processo de avaliagéo da atividade, quando os participantes
foram convidados a expressar em que medida o percurso formativo contribuiu com a sua préatica
pedagdgica e, ainda, na elaboracdo dos planos de integracdo curricular.

A confecgéo dos planos de aula e projetos direcionados ao EMI, foi realizada em grupos
e com o intuito de constituir uma reflexdo tedrico-pratica que reunisse 0s elementos
apresentados no processo de formacg&o?*. Para tal, a atividade implicava na elaboracgdo de um

planejamento que abarcasse 0s seguintes itens:

Quadro 3 — Itens do Plano de Integracéo Curricular para o EMI

ITEM DEFINICAO
Tema de estudo O que sera estudado?
Disciplinas e Dimensfes | Que areas e abordagens sdo necessarias para a compreensao plena
do contetido desse conteldo?

(continua)

24 Qs planos de integracdo curricular confeccionados pelos participantes do encontro estdo disponiveis no
Apéndice B desta dissertagéo.
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Como as dimensdes apontadas no item anterior contribuem com a
O trabalho como um compreenséo plena do tema em estudo? Que relagdes estabelecem
principio educativo com o trabalho produtivo/ mundo do trabalho/ intervencdo humana
na realidade?

Que agdes e praticas pedagdgicas serdo desenvolvidas? Como serdao

Metodologias
g desenvolvidas?

Compreenséo do

. O que se espera que 0 estudante aprenda com esse processo?
conteudo pelo estudante a peraq P P

Elaborado pela autora.

O processo de preenchimento dos quadros, a0 mesmo tempo em que favoreceu a
expressdo das compreensdes adquiridas pelo percurso de formacdo, também impulsionou o
grupo a manifestar uma nova atitude préatica diante do conteddo apreendido no encontro. De
um modo geral, ndo houve dificuldade dos participantes na escolha do tema, na identificacdo
das dimens@es do contetdo e na escolha da metodologia. No entanto, o item “trabalho como
principio educativo” despertou algumas duvidas, o que demandou a retomada do conceito com
a mediacdo da pesquisadora, evidenciando o desafio de se romper com a logica da pedagogia
das competéncias.

Compreendemos que a socializacdo das propostas construidas pelos grupos criou um
espaco para gque 0s participantes expusessem sua compreensdo da integracdo curricular no
contexto do EMI. Era desejavel que na construcdo dos planos, para além da reunido de diversas
disciplinas, fosse travada uma relagdo com o mundo do trabalho que, na contraposi¢édo da légica
do mercado, o0 abarcasse como um principio educativo, bem como que se assinalasse a formacao
integral do estudante como finalidade. No entanto, mais do que isso, 0s processos de elaboracéao
e socializacdo dos planos de ensino fizeram emergir problematicas que poderiam ser abordadas
em novos processos formativos. Destacamos aqui a centralidade na escolha metodoldgica em
detrimento da elaboracdo do objetivo de ensino e a presenca do vocabuléario da Pedagogia das
Competéncias, contextos que foram percebidos em alguns dos planos apresentados. Esse
cenario evidencia que a préatica social mais ampla, onde se insere 0 EMI, é permeada por
condicionantes sociais e historicos, e que a defesa da implementacdo do curriculo integrado
ultrapassa a discussdo imediata da promocao da integracdo curricular, abarcando também as
estruturas e fundamentos sob os quais se situam as praticas pedagogicas “empiricas”.

Na medida em que a elaboragdo e socializagdo dos planos de integracdo articulou
elementos da pedagogia das competéncias aos principios e fundamentos da EPT, na perspectiva
da formacdo omnilateral, evidenciou ndo sé a disputa por hegemonia no campo pedagdgico

mas, principalmente, a falsa similaridade entre a defesa de uma pratica educativa que contempla
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o trabalho como elemento formativo e emancipatorio, e a reivindicagdo por formas
educacionais que se dirijam a aplicabilidade de conceitos e conteudos. Se a pedagogia das
competéncias e a compreensdo do trabalho como um principio educativo convergem no
reconhecimento da atividade pratica como um elemento importante para a configuracdo de
processos formativos dotados de significados, divergem entretanto em relacdo a finalidade
social da educacéo e sua relagdo com o mundo do trabalho. Como assinala Ramos (2012), na
pedagogia das competéncias a pratica se constitui em finalidade e contelido de um processo
educativo cujo objetivo é tornar o sujeito “competente”, na medida em que os elementos que
compdem a sua formacdo possuem uma clara aplicabilidade. De outro modo, a compreenséo
do trabalho como um principio educativo permite apreender os sentidos do trabalho em suas
dimensGes histdrica e econdmica (RAMOS, 2010); assim, a aprendizagem de uma profissdo
ndo se reduz a finalidade do percurso educativo, sendo o processo que articula os
conhecimentos cientificos a préatica laboral, bem como tal articulagdo em si, 0 componente
formativo de maior valor nessa “pedagogia”, uma vez que é apenas por meio de tal integracdo
que se pode compreender, de forma consciente, o potencial de transformacédo do trabalho e,
desse modo, reconhecer o carater historico da existéncia humana.

Isto posto, os desafios apontados na organiza¢do dos planos de integracdo revelam a
linha ténue que separa a formacao pelo trabalho e por competéncias, bem como a necessidade
de que os processos de formacao de professores para a EPT escancarem suas divergéncias. Tal
situacdo permite compreender que os problemas de ordem conceitual que perpassam a
efetivacdo da integracdo curricular ndo se limitam aos fundamentos que embasam a proposta
do curriculo integrado, envolvendo também a apreensdo de teorias pedagdgicas contra-
hegemonicas. Nesse sentido, € fundamental que a formacéo de professores contemple a relacéo
entre forma e contetdo, no ambito da discussdo sobre as finalidades da educacdo e das suas
formas de desenvolvimento. O percurso de realizacdo do encontro de formacédo nos permitiu
compreender que a Pedagogia Historico-Critica poderia atuar, ndo s6 como instrumento de
mediacdo dos processos de formacdo de professores, como elegemos em nosso produto
educacional, mas também como seu contetido formativo®, sendo incorporado como elemento
que pode estruturar as praticas de integragdo curricular, uma vez que compreende que a
aprendizagem de um tema requer a apreensdo de suas diferentes dimensdes, comprometendo-

se com a perspectiva da totalidade.

%5 Tema que desejamos explorar em novos estudos.
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Por fim, considerando a prética social inicial do grupo, em que se evidenciaram a
percepcdo da dualidade e fragmentagdo dos processos formativos na EPT e a ressaltada
presenca do atendimento ao mercado de trabalho como objetivo da modalidade, percebemos
uma alteracdo qualitativa na relacdo dos participantes com o curriculo integrado, através do
percurso produzido pelo encontro de formagao, uma vez que todos 0s grupos evidenciaram, na
exposicao de suas propostas, a compreensdo de que, no curriculo integrado, o estudo de um
tema exige uma abordagem por meio de diferentes dimensdes, e de que a nogédo de formacéo
humana como possibilidade da formacao profissional pode ser contemplada.

A prética social final € o ponto de chegada do processo formativo, momento do percurso
em que o sujeito em formac&o evidencia sua apropriacao dos contetidos trabalhados e a0 mesmo
tempo assinala a postura pratica desenvolvida em decorréncia dessa aquisi¢cdo (GASPARIN,
2012). Como era esperado, ndo foi possivel aferir se de fato ocorreu a apreensdo plena da
proposta do curriculo integrado pelos participantes, seja pela densidade da temaética, seja pela
brevidade da experiéncia desencadeada pelo encontro de formacdo. Apesar de desejavel, ndo
existem mecanismos que nos possibilitem identificar se a postura manifesta pelos grupos no
momento de encerramento do encontro sera de fato transposta para sua pratica social enquanto
docentes e futuros docentes da EPT. De todo modo, dada a natureza do método que adotamos,

acreditamos que

[...] a prética social referida no ponto de partida (primeiro passo) e no ponto de
chegada (quinto passo) é e ndo é a mesma. E a mesma, uma vez que é ela propria que
constitui a0 mesmo tempo o suporte e o contexto, 0 pressuposto e 0 alvo, o
fundamento e a finalidade da pratica pedagégica. E ndo é a mesma, se considerarmos
que o modo de nos situarmos em seu interior se alterou qualitativamente pela
mediacdo pedagdgica; e j& que somos, enquanto agentes sociais, elementos
objetivamente constitutivos da préatica social, é licito concluir que a propria prética se
alterou qualitativamente. E preciso, no entanto, ressaltar que a alteragio objetiva da
pratica sO pode se dar a partir da nossa condicdo de agentes sociais ativos, reais. A
educacdo, portanto, ndo transforma de modo direto e imediato e sim de modo indireto
e mediato, isto €, agindo sobre os sujeitos da pratica (SAVIANI, 1987, p.76).

Tais compreensdes, longe de invalidar a proposta de acdo efetivada no “Encontro de
Formagao de Professores: Integracao Curricular no EMI” apontam que a mera apresentagao da
nossa proposta nao responde nosso problema de pesquisa; sua conclusdo exige uma analise
aprofundada dos dados coletados pela experiéncia de formacdo em confronto com as
percepcOes que educadores atuantes no EMI possuem sobre os desafios da integragéo curricular

na perspectiva da politecnia.
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6. LIMITES E POSSIBILIDADES DO TRABALHO E DA FORMACAO DOCENTE
NO EMI

Compreendemos, assim como Moura (2007), que a formacéo de professores para 0 EMI
se configura acdo pedagogica que, em sua totalidade, abarca exigéncias didaticas, politicas e
pedagogicas, articuladas & funcdo social da EPT, que ja ndo se atém ao atendimento das
demandas do mercado, a medida que incorpora a nocdo de trabalho como um principio
educativo.

Assim, ao sugerir a Pedagogia Historico-Critica como teoria orientadora e mediadora
da formacéo de docentes do EMI, procuramos avancar na configuracdo de um modelo critico
de formacdo de professores.

Como ja mencionado em outros momentos do texto, a formacdo de professores se
configura historicamente centrada no dominio dos contetdos especificos da area de ensino do
educador. Esse modelo, identificado como modelo dos conteudos culturais cognitivos, como
pontua Saviani (2009), foi predominante na formacgdo de professores secundaristas no Brasil,
influenciando diretamente a formacéao dos educadores da educacéo profissional.

Na mesma direcdo, Diniz-Pereira (2008) aponta a existéncia de modelos hegemonicos
e contra-hegemonicos de formacdo docente, situando a possibilidade de configuragcéo de
contextos criticos para a formacdo de professores. Ao questionar a l6gica da racionalidade
técnica, demarcada por uma concepcdo de docéncia que se encerra na execucao de regras
cientificas e pedagogicas, Diniz-Pereira (2008) aponta os modelos criticos de formacao docente
como alternativa, uma vez que estes assumem como objetivo a configuracdo de uma docéncia

historicamente localizada e intrinsecamente politica. Nessa perspectiva:

a educagdo, e mais especificadamente, a formacdo docente, é historicamente
localizada - ela acontece contra um contexto sécio histdrico hegemdnico e projeta uma
visdo de futuro que esperamos construir; é uma atividade social - com consequéncias
sociais, ndo apenas uma questdo de desenvolvimento individual; é intrinsecamente
politica - afetando as escolhas de vida daqueles envolvidos no processo — e finalmente,
é problematica - seu proposito, a situagdo social que ela modela ou sugere o caminho,
cria ou determina relacBes entre os participantes, o tipo de meio na qual ela trabalha
e 0 tipo de conhecimento para o qual ela da forma (CARR; KEMIS apud DINIZ-
PEREIRA, 2008, p. 144).

Isto posto, pretendemos, a partir da analise do percurso e dos dados coletados no
desenvolvimento do nosso encontro de formacéo de professores, avancar nas reflexdes sobre
a formacéo e o trabalho dos educadores do EMI. Para tanto, dividimos a analise em dois

momentos, a anélise do encontro de formagdo contextualizada no referencial da Pedagogia
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Historico-Critica, através da qual defendemos a legitimidade da proposta de acdo apresentada
em decorréncia da nossa hipétese de pesquisa?®; e a analise do confronto desses dados iniciais
com as percepcdes de professores que atuam com o curriculo integrado, o que se fez necessario
pelas condicBes impostas pelo campo de pesquisa, que ndo nos permitiu interagir, de imediato,

com o campo de trabalho dos professores do EMI.

6.1 A Pedagogia Historico-Critica e a formacéo de professores do EMI

Como ja mencionado, nossa proposta de acdo estruturou-se orientada pela Pedagogia
Histdrico-Critica. A partir das contribuicGes de Saviani (1987) e Gasparin (2012), buscamos
estabelecer um percurso formativo que confrontasse a pratica social de educadores do EMI com
os fundamentos do curriculo integrado, contemplando a especificidade e a articulacdo dos seus
marcos politico e pedagdgico.

A legitimidade da nossa proposta de acdo se confirma, para além da argumentacao do
seu referencial tedrico, na sua consumacao. A andlise dos dados coletados no desenvolvimento
do encontro de formacédo aponta para a sua receptividade pelos participantes e seu impacto
positivo na promocéo de reflexdes sobre o trabalho docente no curriculo integrado, o que, como
examinaremos a seguir, ndo o livra de eventuais inconsisténcias.

De inicio, convém esclarecer que o percurso formativo tinha por intencdo oportunizar
que os participantes estabelecessem novas reflexdes sobre a proposta do curriculo integrado;
articulando os conceitos centrais da proposta a pratica educativa, e trocando experiéncias com
outros educadores. A partir desse trajeto, objetivamos gerar novas compreensdes sobre as
possibilidades de articulacdo das disciplinas no EMI.

Na avaliacdo dos participantes®’, apesar da heterogeneidade do grupo, houve um
consenso de que o ampliar dessas reflexdes s6 foi se tornando possivel na medida em que teoria
e pratica pedagogica também se articularam, processo que foi contemplado com mais énfase na
elaboracgdo dos planos de ensino e na sua socializagdo com o grupo (nas fases da catarse e da
pratica social final), 0 que aponta para a validade da nossa proposta de acdo, bem como para a
legitimidade de incorporacdo do referencial tedrico da Pedagogia Historico-Critica no

planejamento e conducdo de acdes de formacdo com educadores do curriculo integrado. A

26 Nossa hipotese sobre “como a formagdo continuada de professores do EMI pode contribuir com a construgdo
de projetos e praticas de integragdo curricular norteadas pelo principio educativo do trabalho™ consistia na adogao
de um percurso de formagdo continuada que articulasse as bases conceituais do curriculo integrado ao trabalho
docente no EMI.

27 0 modelo de avaliagéo utilizado se encontra no Apéndice C da dissertacdo.
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andlise inicial dos dados, objetivando a validacdo do nosso produto educacional, exigiu que as
percepcOes dos participantes do encontro de formacao fossem organizadas em duas categorias:
a formacdo docente como praxis e a formacdo docente pelo pragmatismo, que serdo detalhados

nos tépicos a seguir.

6.1.1 A Pedagogia Historico-Critica e a formacéo docente como praxis

Desenvolver um processo formativo voltado para educadores do EMI, com o intuito de
articular sua base conceitual a préatica educativa, requeria um projeto que assumisse a politecnia
ndo s6 como contetdo, mas também como forma. Os conceitos de praxis e politecnia
convergem em relacdo a sua origem, as teses marxistas, e finalidade, a busca pela compreenséo
da realidade em sua totalidade. Ambos os conceitos assumem como imperativo a unidade entre
teoria e préatica, e compreendem o trabalho humano como principal atividade em que se
manifesta essa articulagéo.

A Pedagogia Histdrico-Critica, estruturada sob a nocao de prética social, ao incorporar
0 método dialético, encaminha-se na direcdo da praxis na medida em que, por meio dos
processos de problematizacdo, instrumentalizacdo e catarse, visa desenvolver um processo de
analise que conduza a uma visdo de totalidade e, a0 mesmo tempo, permita ao sujeito projetar
sua acdo de forma consciente e transformadora na realidade melhor compreendida. Nesse
sentido, Saviani (1987, p.77) situa que, na perspectiva da Pedagogia Histérico-Critica, a
educagdo se configura como “mediag¢do no seio da pratica social”, ou seja, N80 se restringe a
tomar a préatica social como ponto de partida ou de chegada, mas sim procura nela se imiscuir.

Na mesma direcao, o “Encontro de Formacao de Professores: Integracdo Curricular no
EMI”, ao se orientar pela Pedagogia Historico-Critica, buscou desencadear um movimento que
permitisse a apreensdo plena da proposta do curriculo integrado por educadores do EMI, e a
sua consequente intervencdo nesse meio. Os relatos dos participantes ap6s a concluséo de todo
o percurso formativo indicam que a experiéncia gerada pelo encontro permitiu a integracao
entre as dimensdes tedricas do curriculo integrado e as possibilidades de atuacdo docente nesse
contexto. Os participantes sinalizaram, inclusive, que tal relacdo é condicao para a projecdo de
acoes de integragéo curricular no EMI.

No entanto, é fundamental destacar que tal percepgdo sé foi possivel mediante a
concluséo de todo o percurso formativo. A avaliacdo da primeira etapa do encontro expressa

que numero representativo de participantes julgou a experiéncia, na sua forma inconclusa,
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insuficiente no alcance dos objetivos propostos, em especial no que diz respeito ao
estabelecimento de relagdes entre teoria e pratica no curriculo integrado.

No processo de avaliacdo, estabelecemos quatro itens para analise dos participantes. Na
concluséo de cada dia de atividade, os educadores indicaram se o encontro:

1. Oportunizou novas reflexdes sobre a proposta do EMI.

2. Atrticulou os conceitos da proposta do curriculo integrado as possibilidades de acdo

nesse contexto.

3. Favoreceu a troca de experiéncias e de percepcdes sobre a atuacdo docente no contexto

do EMLI.

4. Favoreceu novas compreensdes sobre as possibilidades de articulagdo das disciplinas

do EMLI.

Assim, buscamos compreender se novas reflexdes haviam sido promovidas através do
encontro, bem como se as atividades propostas favoreceram a troca de experiéncias entre eles.
Na primeira etapa do encontro o item 1 “Oportunizou novas reflexdes sobre a proposta do
curriculo integrado” foi avaliado em: Sim 81%; e Razoavelmente: 19%. J4 o item 3 “Favoreceu
a troca de experiéncias e de percepcdes sobre a atuagdo docente no EMI?” foi avaliado em: Sim
62%; Razoavelmente: 19%; e Nao: 19%. Tais dados apontam para a validade das atividades
selecionadas, tanto em seus aspectos tedricos, dizendo respeito as mediacfes da pesquisadora
e escolha de textos e materiais que compuseram 0 processo de problematizacdo e
instrumentalizacdo, quanto nos aspectos mais circunstanciais como na adoc¢do de uma atividade
do tipo “dindmica” como ponto de partida, situacdo que propiciou a troca de experiéncias e a
partilha de saberes prévios pelos participantes, de modo interativo. Em funcdo das respostas
obtidas nesses dois itens, entendemos que atraves desses dois caminhos (as reflexdes e as trocas
de experiéncias) os participantes puderam avangar no contato com o tema da integracdo
curricular na perspectiva da politecnia.

Nos itens 2 e 4, avaliamos se 0 percurso proposto permitiu aos participantes que
articulassem os conceitos do curriculo integrado as possibilidades de acdo docente, e se o trajeto
oportunizou novas compreensdes sobre o processo de integracdo curricular no EMI. Os Gltimos
dados permitem compreender de que forma nossa proposta contemplou a relacdo entre teoria e
pratica no curriculo integrado.

Observando o0s objetivos especificos da pesquisa, descritos na introducdo dessa

dissertacdo, centramos nossa anélise nos itens 2 e 4 do questionario de avaliacao.
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Gréfico 4 — Avaliagdo 1° etapa do encontro — Item 2

O encontro articulou os conceitos da proposta do curriculo
integrado as possibilidades de acao docente nesse contexto?

P

= SIM
= RAZOAVELMENTE
= NAO

Gréfico 5- Avaliacdo 1° etapa do encontro — Item 4

0 encontro favoreceu novas compreensoes sobre as
possibilidades de articulacao das disciplinas do EMI?

= SIM
= RAZOAVELMENTE

= NAO

Lembramos que a primeira etapa do encontro procurou enfatizar o conceito de formacéo
omnilateral. Além de apreender a préatica social inicial dos participantes em relacdo ao EMl e a
EPT, objetivamos definir a omnilateralidade como finalidade formativa do curriculo integrado.
Nesse sentido, como ja relatado, partimos das representacGes da pratica social dos participantes
na direcéo do seu desvelamento, no sentido da construcéo de uma visdo ampla e contextualizada
sobre a integracdo curricular. Para tanto, o percurso de problematizacdo e instrumentalizagdo
recorreu a uma abordagem tedrica, 0 que gerou nos participantes certo desconforto diante da

expectativa de que as atividades oferecessem uma solugdo ao problema da integracdo das
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disciplinas no curriculo integrado, o que ndo poderia se dar apenas a partir do cotejamento de
suas percepg0es iniciais com a base conceitual do EMI.

Essa avaliacdo foi registrada pelos participantes nas fichas de avaliacdo, nas quais
pudemos encontrar manifestagdes como “poderia ser mais explorado, com exemplos mais
minuciosos” (P.0O.A) ; “senti falta de falar mais sobre isso” (P.O.A) — ao responderem o item
que abordava a articulacdo dos conceitos com as possibilidades de a¢do no curriculo integrado.
O item “pontos negativos” apresentou também queixas em relacdo a apresentacdo dos slides
que, para alguns participantes, deveriam conter “menos textos ’(Docente EPT) e serem “mais
chamativos” (P.0O.A); houve também quem assinalasse que “a parte teorica ficou cansativa em
alguns momentos” (P.O.A); situacdo que levou alguns professores a sugerirem que era
necessario “incentivar mais a participagdo dos alunos e mostrar mais exemplos” (P.O.A).

Tais relatos, mais do que apontarem para a inadequacdo do uso da teoria como
instrumento para a apreensao das possibilidades de integracdo curricular no EMI, evidenciam
que a teoria, isoladamente, ndo transforma a realidade. E a sua composi¢o enquanto praxis,
encaminhando-se no sentido da mediacdo da pratica social, que Ihe atribui sentido (préatico) e
Ihe permite contribuir com o trabalho humano e com as transformacdes por ele provocadas.
Nessa direcdo, Véazquez (1968) destaca que, por mais propositiva que seja, por mais que
desencadeie reflexdes, percepcdes e formulacdo de hipo6teses, uma teoria, em si mesma, ndo é

transformadora. Para o autor:

A teoria em si (...) ndo transforma o mundo. Pode contribuir para a sua transformacéo,
mas para isso tem que sair de si mesma, €, em primeiro lugar, tem que ser assimilada
pelos que v&o ocasionar, com seus atos reais, efetivos, tal transformacéo. Entre a teoria
e atividade prética transformadora se insere o trabalho de educacéo das consciéncias,
organizacdo dos meios materiais e planos concretos de acdo; como passagem
indispensavel para desenvolver acles reais, efetivas. Neste sentido, uma teoria é
prética na medida em que materializa, através de uma série de mediagdes, 0 que antes
sO existia idealmente, como conhecimento da realidade ou antecipagdo ideal de sua
transformacio (VAZQUEZ, 1968, p. 206-207).

Foi a intencionalidade da “media¢do” que tentamos imprimir as atividades tedricas do
encontro. Tal orientacdo ndo passou despercebida, ja na primeira etapa, a percepcéao de alguns
dos participantes. No que diz respeito as articulacdes entre a teoria e a pratica no curriculo
integrado, houve sinalizacOes de que as atividades propostas evidenciaram “que deve haver
uma melhor articulagdo entre as areas e disciplinas” do EMI ; o que teria sido contemplado,
durante a exposic¢do teodrica, em especial, quando a pesquisadora “mostrou um exemplo do

direito ambiental” (Docente EPT). Houve quem relatasse, ainda, que tal articulagdo teria se
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manifestado “no fechamento da palestra, ao apresentar um pouco da justificativa embasada
no método, e indicar um exemplo de atividade para o préximo encontro” (Docente EMI). Ja no
que diz respeito a compreensao do processo de integracdo, esse primeiro momento do encontro
foi apontado como um espaco de contextualizacao e introducdo ao assunto, e ndo, efetivamente,
de sua aprendizagem plena.

E valido ressaltar que o percurso formativo s6 pode ser contemplado em todas as suas
dimens@es apds a conclusdo de sua segunda etapa. Tal qual ocorre com as fases da proposta
tracada na Pedagogia Histdrico-Critica, o trajeto que conduz da sincrese a sintese demanda
acOes que favorecam a andlise do objeto em estudo, processo que requer a apreensdo de suas
determinacOes e 0 processamento de abstracdes decorrentes de tal apreensdo No caso do
encontro, para além das aces desencadeadas em sua primeira fase, exigia-se a retomada do
processo de teorizacdo (instrumentalizacdo), a incorporacdo e conversdo de tais elementos no
sentido da préatica educativa — através da construcdo de planos de integracdo (catarse) e a
expressdo da compreensdo e nova postura “pratica” dos participantes diante da integracdo
curricular, a partir da socializacao dos planos construidos (pratica social final).

Esse carater “pratico” do segundo momento do encontro, na medida em que néo se
desarticulou da teoria, favoreceu que os participantes do encontro avangassem na compreensao
da integracdo curricular em sua totalidade. Essa apropriacdo, como ja mencionado, fica nitida
na avaliacdo final do encontro. No que diz respeito a relacdo entre a teoria e a préatica do
curriculo integrado, as percepcdes dos participantes podem ser evidenciadas pelos seguintes
gréaficos.

Gréfico 6 — Avaliacao final do encontro — Item 2

0 encontro articulou os conceitos da proposta do curriculo
integrado as possibilidades de acao docente nesse contexto?

4%

= SIM

= RAZOAVELMENTE

96%
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Grafico 7 — Avaliacéo final do encontro — Item 4

0 encontro favoreceu novas compreensoes sobre as
possibilidades de articulacao das disciplinas do EMI?

= SIM

= RAZOAVELMENTE

91%

A andlise desses dados permite retomar a atividade pratica enquanto elemento que
contribui ndo sé para a transformacdo do meio, mas para a modificacdo da nossa compreensao
darealidade. Nessa diregéo, podemos recorrer ao sentido educativo do trabalho, segundo o qual,
ao intervir na realidade através da atividade pratica (que é trabalho), o homem ndo s6 transforma
0 mundo, mas também a si mesmo, educando-se (SAVIANI, 2007b). Transpondo tal
compreensdo para a esfera da formacéo de professores, podemos dizer que a incorporagéo de
elementos praticos nas acdes de reflexdo sobre o trabalho educativo, mais do que impor
modelos e metodologias, oportuniza aos sujeitos em formacéo um exercicio de reelaboracdo da
sua atividade pratica; no caso da proposta do encontro, por meio de um movimento tedrico-
pratico. Desse modo, compreendemos o potencial da atividade (pratica) em demonstrar “nas
relacBes entre as partes ¢ o todo, os tragos de uma totalidade concreta” (VAZQUEZ, 1968,
p.186).

Na perspectiva da préaxis, a pratica se situa como fundamento e finalidade da teoria, uma
vez que dela emerge e a ela se destina. A pratica é fundamento da teoria, ha medida em que
“determina o horizonte de desenvolvimento e progresso do conhecimento” (VAZQUEZ, 1968,
p.215); e finalidade, quando a teoria se adianta a prética, influenciando o desenvolvimento de
uma atividade que ainda néo existe. Desse modo, como situa Vazquez (1968), teoria e pratica
estabelecem uma relacdo de intima vinculagdo e mutua dependéncia.

No caso do curriculo integrado, os elementos tedricos que compdem a proposta refletem

teorias e implementacOes anteriores a efetivacdo do EMI, referentes as experiéncias educativas
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socialistas e a projecdo de uma escola unitéaria, bem como a defesa de um curriculo global e
interdisciplinar. Tais formulagBes ousam antecipar, como ideal, uma prética educativa
integrada, ndo soO através da articulacdo de disciplinas e entre curriculo da formacéo basica e
profissional, mas pela apreensao do trabalho em seu sentido educativo.

Verificou-se que os participantes do encontro avaliaram como positiva a reunido de tais
elementos, identificando na unidade entre teoria e pratica um requisito para a compreensao
ampla da proposta do curriculo integrado. Podemos dizer, a partir das respostas dissertativas
dos participantes, que o desenvolvimento de uma atividade pratica foi determinante para que

fossem concebidas formas de materializagao da proposta do curriculo integrado.

Quadro 6- Sintese das respostas dissertativa ao item 2 - avaliagdo final do encontro

Em que medida o encontro articulou os conceitos da proposta do curriculo integrado

as possibilidades de acdo docente nesse contexto?

Através da elaboracdo de um plano de ensino. (Docente EMI)

Através da contextualizagdo teorica e da discussdo do trabalho em grupo. (Docente EMI)

A medida que sugeriu situacdes para colocarmos em pratica os conceitos. (Docente EPT)

A pratica de elaborar um plano de ensino com colegas de outras areas possibilitou essa

reflexdo sobre o Ensino Médio Integrado. (Docente EB)

Na medida em que demonstrou ser possivel a integracdo das diversas disciplinas tendo em

vista o desenvolvimento do sujeito. (P.O.A)

Articulou sim, principalmente na parte pratica do segundo encontro. (P.0.A)

Na medida em que deu para ver como 0s outros grupos pensam. (P.O.A)

Elaborado pela autora

As frases selecionadas na composicdo do quadro exposto acima evidenciam a relevancia do
desenvolvimento de atividades de carater pratico em percursos de formacéao de professores que
tém por objetivo favorecer o desenvolvimento de novas agdes e percepcdes pelos participantes.
O mesmo pdde ser percebido na anélise do item 4 da avaliacdo, onde os participantes
acentuaram o papel da interagdo com os pares na compreensao da integracgdo curricular no EMI.
Desse modo, podemos inferir que, tdo importante quanto o exercicio pratico mediado pela
contextualizacdo teorica, foi a troca de experiéncias oportunizada no momento da sua realizagédo

e socializagéo.
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Quadro 7 — Sintese das respostas dissertativas ao item 4 — avaliacéo final do encontro

Em que medida o encontro favoreceu novas compreensdes sobre as possibilidades de

articulacdo das disciplinas do EMI?

Com integrantes de outras areas tivemos novas articulacdes. (Docente EMI)

Sim, atraves das exposicdes dos trabalhos e planos elaborados. (Docente EMI)

Através das apresentacdes dos grupos e das intervencfes em relacdo as apresentagdes.
(Docente EMI)

Principalmente através da exposicdo do planejamento feito pelo grupo de alunos. (Docente
EPT)

A prética de elaborar um plano de aula com colegas de outras areas possibilitou essa reflexdo
sobre o EMI. ( Docente EB)

Na integracdo das diferentes disciplinas e conceitos gerais. (P.O.A)

Com o material apresentado, podemos analisar melhor o sistema de funcionamento do

ensino médio integrado. (P.O.A)

Elaborado pela autora.

E valido mencionar que as discussdes no campo da formacgio de professores ja
reconhecem o confronto com as experiéncias praticas que compde o0 contexto escolar como um
elemento formativo. As linhas de pesquisa que defendem a formacéo de um professor reflexivo
apontam que “é nesse confronto e num processo coletivo de troca de experiéncias e praticas
que os professores vdo constituindo seus saberes como praticum, ou seja, aquele que
constantemente reflete na e sobre a pratica”. (PIMENTA, 2012, p.29).

Isto posto, € importante apontar que, na conclusdo do nosso encontro de formagdo”,
82% dos participantes concordaram que as atividades realizadas contemplaram a troca de
experiéncias e de percepgdes entre os participantes, o que, segundo nosso entendimento,
contribuiu para que 91% dos participantes afirmassem que puderam avancar nas suas reflexdes
sobre o curriculo integrado, considerando todo o percurso formativo.

Entendemos que o conjunto dos dados aqui expostos apontam para a validagdo do nosso
produto educacional, em especial, quando consideramos sua inser¢do na logica da praxis. Ao
objetivar a materializacdo de uma escola de ensino medio pautada pela politecnia,
estabelecemos um percurso formativo voltado para a reunido dos principios norteadores da
proposta com o trabalho pedagdgico por ela requerido, buscando desse modo estimular nos

sujeitos responsaveis pela sua implementacdo, educadores e futuros educadores da EPT, a
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compreensdo e 0 compromisso com a proposta politica e pedagodgica do curriculo integrado.
Para tanto, o referencial da Pedagogia Historico-Critica foi adotado como meio, a partirdo qual
buscamos articular, através de uma proposta de formacdo de professores, 0s agentes, as
finalidades e as acdes exigidas pela efetivacdo plena do EMI.

Como j& indicamos em outro momento do texto, ndo € possivel aferir de que modo nossa
proposta de acéo podera desencadear um movimento tedrico-préatico para além da realizagéo da
prépria pesquisa. Contudo, compreendemos que a proposta se legitima na medida em que
estimula uma compreensdo da no¢do de curriculo integrado que nos mostra que “podemos e
devemos trabalhar juntos para formar sujeitos inteiros” - como relatou um dos participantes
da pesquisa em seu relatério de avaliagéo.

Ademais, considerando o contexto de desenvolvimento da pesquisa; o historico da EPT
e da formacdo de seus professores, bem como as perspectivas educacionais que se anunciam no
momento de fechamento dessa pesquisa, julgamos necessario avaliar a validade da nossa

proposta de a¢do adotando com categoria de anélise o conceito de pragmatismo.

6.1.2 A Pedagogia Historico-Critica e a formacao docente pelo pragmatismo

Véazquez (1968, p.212) esclarece que, enquanto a praxis compreende a unidade entre
teoria e pratica e reconhece como verdadeiro o conhecimento fruto da totalidade abarcada por
essas duas dimensdes, o pragmatismo “reduz 0 pratico ao utilitdrio, com o que acaba por
dissolver o tedrico no 1util”. Nessa percepcdo, teoria e pratica convivem como Opostos.
Demarcado por um carater eminentemente pratico, o pragmatismo prioriza uma ‘“pratica sem
teoria, ou com o minimo dela”. E possivel identificar tracos do pragmatismo em correntes e
politicas educacionais voltadas para a formacdo de professores; aparecem nitidamente nas
politicas desenvolvidas ao longo da década de 1990, quando acentuou-se uma concepcao de
docéncia centrada no “saber fazer” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011).

Tal viés se manifesta na oferta de capacitagdes, treinamentos e “reciclagens”, € na
qualificacdo de agentes multiplicadores de novas metodologias de ensino; a¢es que tém por
intuito assegurar a aplicabilidade de técnicas e métodos uteis ao enfrentamento dos problemas
educacionais gerados pela democratizacao da escola publica, num contexto carente por politicas
sociais. S&o atividades com esse perfil que tém ocupado os espacos de “formacéo continuada

em servigo” dos professores em detrimento de politicas que assegurem, por exemplo, sua
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qualificacdo em licenciaturas e a continuidade de seus estudos a nivel de pés-graduacao stricto-
senso.?

Isto posto, convém esclarecer que a escolha dessa categoria como mediagdo da anélise
da viabilidade da Pedagogia Historico-Critica na formacéo de professores se da com o intuito
de apontar a incoeréncia em requeré-la no atendimento pragmético das demandas de
operacionalizacdo da integracéo curricular por educadores do EMI, posto que, como repetimos
diversas vezes, tal corrente pedagogica se pauta no método dialético.

Tais apontamentos se fazem necessarios em funcéo da percepcao dos participantes de
que a abordagem da tematica da integracdo curricular, nos moldes propostos em nosso encontro
de formagdo, demandava “mais tempo”. A necessidade de mais tempo apareceu como
justificativa nos casos em que se apontou que o percurso formativo ndo favoreceu novas
reflexdes sobre o curriculo integrado, e foi mencionada entre os pontos negativos do encontro,
bem como no item “sugestdes”. Os participantes identificaram que, apesar da validade da
experiéncia, seu desenvolvimento de forma “aligeirada” comprometeu sua qualidade. Isso fica
evidente em alguns relatos, inclusive de educadores ja atuantes no EMI, como no exemplo a
seguir: “... o tema necessita de um tempo maior, o encontro foi muito interessante, mas o tempo
¢ fundamental na questdo” (Docente EMI).

A analise desse dado poderia se restringir a questdo da densidade da proposta do
curriculo integrado. Contudo, faz emergir a percepcdo de que um processo de formacao de
professores comprometido com a construcdo de uma visdo de totalidade sobre a integracdo
curricular no contexto do EMI, quando adequado aos moldes da ““capacitacdo”, adotando um
viés pragmatico, tem o alcance de suas finalidades prejudicado, dada a sua submisséo a légica
formal.

Como ja mencionado, a Pedagogia Histdrico-Critica atém-se a logica dialética, o que
implica no reconhecimento de que a apreensdo da realidade em sua forma concreta requer a
analise de suas multiplas determinac6es. Em termos didaticos, esse processo favorece néo s6 a
apropriacdo de um conteudo, mas da realidade onde este se insere e a qual ajuda a compor,
percurso que se estabelece a partir do reconhecimento das contradigdes, e da abstragdo e
incorporagdo dos conhecimentos inerentes ao objeto em estudo (WACHOVICZ, 1989). De
outro modo, a pratica educativa calcada na 16gica formal “implica uma correspondéncia direta

e mecanica entre 0s varios niveis de compreensao e interven¢ao na realidade” (SAVIANI, 1989,

28 Moraes (2016) faz essa discussdo ao analisar as politicas educacionais, implementadas nos anos 1990, voltadas
para a formacédo de professores para o uso de tecnologias.
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p.7), 0 que leva ao risco de gerar anélises lineares e imediatistas, incapazes de apreender o
objeto em sua totalidade.

Nessa direcdo, Marsiglia, Martins e Lavoura (2019) questionam o sentido da didatizacdo
da Pedagogia Historico-Critica, mencionando os riscos de reducionismo de uma proposta
educativa que adote o0s processos de problematizacdo, instrumentalizagéo e catarse como etapas
estanques de uma sequéncia formativa. Para os autores, é fundamental que a Pedagogia
Histdrico-Critica ndo seja tomada como um procedimento, sendo o seu papel o de orientacao e
fundamentagao da pratica educativa.?®

Um percurso formativo que se proponha a ser orientado pelo método dialético, mais do
que buscar referéncias na escolha de estratégias e procedimentos, devera se colocar a procura
de fundamentos para a sua estruturacdo e desenvolvimento. Assim, € fundamental destacar que,
apesar da Pedagogia Historico-Critica incorporar a pratica social como ponto de partida e de
chegada, ndo estabelece nela a sua instancia principal, sendo 0 movimento compreendido entre
a sincrese e a sintese o contexto central da sua atuacao.

Isto posto, é importante ressaltar que, ao invés de objetivar uma mudanca imediata de
postura em decorréncia da aplicacdo de um conhecimento adquirido, a Pedagogia Historico-
Critica tem por finalidade desencadear um movimento educativo comprometido com a
compreensdo da totalidade, situacdo que ndo se esgota na apreensdo dos conhecimentos
cientificos que subjazem ao tema em estudo, nem na sua incorporacdo, abarcando também sua
assimilacdo enquanto elemento de transformacédo social. No entanto, convém ressaltar que tal
transformac@o ndo possui apenas o status de “finalidade”, situando-se também enquanto
“meio”, dado o sentido educativo do trabalho e a compreensdo da educacdo enquanto praxis.

Assim, ao estabelecer como meta o desenvolvimento de uma “nova postura pratica”
mediante a aquisi¢do dos conhecimentos por ela requisitados, a formacéo de professores assume
0 risco de instituir-se de forma pragmatica e, ao recorrer a Pedagogia Historico-Critica na
conducdo desse processo, ficaria passivel, a luz dos préprios fundamentos desta pedagogia, a
criticas por apropriacdo simplificada e inadequada, como bem apontam Marsiglia, Martins e
Lavoura (2019).

Entendemos que ndo foi com esse sentido que o “Encontro de Formagao de Professores”
se apropriou da Pedagogia Historico-Critica, uma vez que adotou como objetivo favorecer uma
compreensdo ampla e contextualizada da integracdo curricular no EMI. Ademais, é valido

ressaltar que, planejado nos moldes tragcados por Gasparin (2012), o encontro assumiu uma

29 Os autores realizam a critica ao trabalho de Gasparin (2012), um dos referenciais adotados na elaboracdo do
nosso produto educacional.
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forma néo linear, demarcada pela interagdo das fases que compdem a proposta; o que pdde ser
contemplado na mediacéo da pesquisadora durante todo o percurso, bem como na identificagéo
de novos problemas vinculados a pratica social de integracdo no curriculo integrado,
explicitados na exposicao dos planos de ensino.

A andlise dos planos de ensino construidos pelos participantes identificou, para além
das possibilidades de compreensdo das finalidades do curriculo integrado (representadas na
perspectiva da formacdo integral) e das demandas do trabalho educativo na promoc¢do da
integracdo curricular (expressa na identificacdo das dimensbes que compdem um dado
contelido), as limitages do encontro de formagdo na promocao de uma abordagem que também
contextualizasse a escolha de metodologias coerentes e, em especial, que contemplasse a
concepcao do trabalho como um principio educativo e a légica da formacéo por competéncias.
Questdes que, se incorporadas ao contexto de trabalho dos educadores do EMI num processo
amplo de formagdo, poderiam ser retomadas a partir de novas problematizagdes,
instrumentalizacfes e catarses, mas que na aligeirada “aplicagdo do produto educacional”
deixaram lacunas importantes na compreensdo concreta do curriculo integrado.

Assim, podemos inferir que o desenvolvimento de uma proposta de formacdo de
professores mediada pela Pedagogia Histérico-Critica, mas que adote uma orientacdo
estritamente pragmatica, nao pode ser considerada “valida” posto que, nessas circunstancias,
ou se descaracteriza o método dialético, formalizando-o, ou se fragiliza a proposta formativa,
ao nao lhe fornecer condicdes adequadas de desenvolvimento, impedindo- a de arcar com seu
compromisso com a totalidade.

A partir das reflexdes desencadeadas pela analise dos dados gerados no processo de
desenvolvimento do encontro de formacéo, foi possivel identificar a validade da Pedagogia
Histdrico-Critica na mediacdo de percursos formativos que incorporem a praxis como elemento
central da formacdo de professores. Na medida em que a analise nos permitiu identificar os
problemas gerados pela tentativa de adequacdo da nossa proposta a moldes relativamente
pragmaticos, evidenciamos que a efetivacdo do percurso formativo por nos defendido, néo se
encaixa em formatos como os de “workshop” ou “capacitagdes”, tendo em vista que tal
contexto reduz as possibilidades de sua efetivacdo, bem como compromete a sua finalidade.

Desse modo, questionamos se 0 melhor espaco para a promocéo de reflexdes sobre a
integracdo curricular ndo seria o proprio campo de trabalho dos educadores, discussdo que

desenvolveremos no proximo item.
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6.2 Desafios da docéncia no EMI

Como buscamos descrever até o momento, a docéncia no EMI se desenvolve num
campo permeado por desafios que envolvem questdes pedagdgicas, historicas, conjunturais,
politicas e formativas. Para além da busca de estratégias de integracdo entre area técnica e
propedéutica, configura-se um quadro complexo de reivindicagdes em torno dos requisitos para
a efetivacdo de uma prética educativa que articule trabalho e educa¢do, movimento que, se
limitado as discussdes sobre formacéo de professores, ndo contempla a totalidade das condicdes
de implementacéo do curriculo integrado.

Como ja mencionado, o EMI tem como cenario principal da sua oferta publica a Rede
Federal de Educacdo Profissional e Tecnoldgica, contando assim com o espaco “privilegiado”
dos IFs®, tendo como agentes os professores da carreira EBTT. Este contexto assegura
condicdes aparentemente ideais para a materializacdo do curriculo integrado.

No que diz respeito as especificidades da carreira EBTT, é valido mencionar que em tal
carreira o exercicio da docéncia é compreendido como uma atividade ampla que envolve acGes
de ensino, pesquisa e extensdo. Tomando por exemplo o contexto do IFSP, a regulamentacao
do trabalho docente na EPT contempla também as atividades de administracdo e representacéo,
além da participagdo em formagdes continuadas.

Conforme estabelece a Resolucgdo 109/2015, as atividades de ensino sdo compostas pela
regéncia de aulas, atividades de organizacdo e de apoio ao ensino. No ambito da organizacdo
do ensino, situam-se tarefas de planejamento (individual e coletivo), bem como de correcdo de
atividades avaliativas dos estudantes, ja as atividades de apoio ao ensino compreendem o
atendimento dos estudantes, a realizacao de atividades de recuperacao paralela, a realizagéo de
orientacdes em trabalhos de concluséo de curso e a participacdo em bancas e, em especial, a
participacdo em reunides pedagogicas com outros docentes. As atividades de pesquisa
vinculam-se a elaboracdo, coordenacdo e orientacdo de projetos de pesquisa, 0 mesmo
ocorrendo com as atividades de extensdo. Ja as acOes de administracdo e representacao
envolvem o exercicio de cargo de direcdo (situagdo que desvincula o servidor da regéncia de
aulas), ou de funcbes gratificadas, bem como a participacdo em comissdes, conselhos e
colegiados. (BRASIL, 2015).

30 Qs Institutos Federais contam com estrutura fisica adequada, possuem laboratérios equipados, internet e
biblioteca, ofertam bolsas de apoio estudantil em diferentes modalidades, entre outros. CondigOes infelizmente
muito distintas das enfrentadas pelas escolas publicas de ensino médio do pais.
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De acordo com a referida resolucédo, a formagéo continuada compreende a participacao
em cursos, congressos, seminarios e grupos de estudo, considerando também as atividades de
“treinamento” institucional e de formagdo em servigo desenvolvidas no proprio Campus.

Nesse contexto, a jornada de trabalho dos professores EBTT é composta pelas atividades
de ensino (regéncia de aulas, organizacdo do ensino e apoio ao ensino) acrescida da
“complementagio de atividades”. No caso das jornadas de 40 horas semanais, a carga horaria
destinada a regéncia de aulas, chega no maximo a 16 horas. As atividades de organizacao do
ensino devem ter carga horaria idéntica a exercida em sala de aula, enquanto as atividades de
apoio ao ensino devem compreender no minimo 3 horas semanais, sendo 2 horas em reunies
pedagogicas. O restante da carga horaria € organizada pelo educador, que formula um Plano
Individual de Trabalho Docente, inserindo atividades de pesquisa, extensdo, administracdo ou
representacdo e/ou de formacdo continuada.

Na analise da Resolucdo 109/2015, chama aten¢do o fato das atividades de formacao
continuada situarem-se fora do ambito das atividades de ensino. Do mesmo modo, a
compreensdo de que as atividades de planejamento e de discussdo pedagdgica ndo compbem
iniciativas formativas para o docente, mas apenas de “organizacao ou de apoio ao ensino”, nos
permite questionar o entendimento da instituicdo acerca do potencial educativo de tais espagos
e atividades para 0s seus professores.

Nessa direcdo, considerando nosso problema de pesquisa, julgamos necessario ouvir
educadores atuantes no EMI com o intuito de compreender os limites e possibilidades do
trabalho e da formacdo docente no desenvolvimento da integracdo curricular. Para tanto,
utilizamos as respostas dos questionarios aplicados aos professores do EMI que participaram
do encontro de formacdo, um total de sete educadores, e realizamos entrevistas
semiestruturadas® com outros cinco professores do IFSP, docentes do EMI no mesmo campus
em que realizamos o encontro de formacédo (mas que nao participaram do desenvolvimento da
nossa proposta de acgdo). Assim, reunimos aqui as percepgdes de 12 educadores do EMI,
representantes de disciplinas da formacdo geral das ciéncias humanas e das ciéncias exatas, e
professores de disciplinas da area técnica que lecionam em cursos integrados das areas de
automac&o e quimica.

Do didlogo com os educadores, emergiu a percep¢do de que € necessario: questionar o
sentido da integracdo curricular enquanto técnica; refletir sobre a dicotomia teoria-préatica na

docéncia no curriculo integrado; e situar o trabalho docente no EMI no ambito do trabalho

31 O roteiro utilizado na condugcéo das entrevistas e 0 modelo de questionario aplicado aos professores se encontram
no Apéndice E desta dissertaco.
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capitalista, para assim avangarmos na compreensdo do fenébmeno da integracdo curricular no

sentido da sua totalidade.

6.2.1 A integracdo curricular enquanto técnica?

Por meio da resposta ao questionario prévio que antecedeu o desenvolvimento do nosso
produto educacional, bem como ao longo da participacdo nas entrevistas, os educadores
apontaram, ao relatar os desafios que perpassam a docéncia no EMI, a percepcao de que alguns
dos entraves na implementacdo da proposta do curriculo integrado relacionam-se a dimensao
técnica da docéncia®.

Tal compreensdo pode ser inferida a partir de relatos que indicam que, na medida em
que se compreende que a proposta do curriculo integrado cria uma modalidade especifica de
ensino médio e de EPT, percebe-se também que demanda uma atuacao docente particular.

Na verdade, 0 que a gente observa é que existe ainda uma falta de amadurecimento
do corpo docente para trabalhar a integracdo de fato. Eu me incluo nessa, como um
docente que tem essa dificuldade. (...) Existe um fator nessa analise como professor,
que eu ndo citei, mas que eu acho muito importante que é o fato de que o professor
ndo sabe de fato ainda... € um processo que ele ainda ta aprendendo. Nao sei se eu
falei isso em algum ponto da gravacdo, mas eu acho um ponto importante de ser
frisado: o professor também nédo sabe como fazer a integragdo, € um processo no qual
ele esta aprendendo a fazer (Professor da area técnica — 1).

A fala citada, além de evidenciar que o exercicio da docéncia na modalidade requer um
saber especifico do professor do EMI (saber esse ndo contemplado no seu processo de formacéo
como bacharel ou licenciado, nem na sua experiéncia como aluno ou educador do ensino médio
ou da EPT), destaca o potencial do campo de trabalho como insténcia educativa. Se o professor
esta “aprendendo a fazer” a integragdo, aprende no préprio exercicio da docéncia.

Nessa direcdo, hd também a fala de um outro educador da area técnica, que ao responder
se conhecia a proposta pedagogica do curriculo integrado afirmou: “Conheco de forma
superficial, o0 pouco que conheco é decorrente das discussdes e apresentacOes realizadas aqui
no campus ’(Professor da area técnica — 2).

Destacamos, entéo, o papel das atividades de formacao e as reunides pedagogicas que
compdem a jornada de trabalho dos educadores do EMI como um espagco decisivo na

organizacao do trabalho educativo no curriculo integrado. Convém situar, no entanto, que tais

%2 para Rios (2010), a dimensdo técnica da docéncia envolve os contelidos conceituais, comportamentais e
atitudinais, que séo objeto das praticas de ensino e suas formas de construgdo e reconstrugdo com os estudantes.
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atividades ndo sdo “acessorias” ao trabalho docente, na verdade, lhes sdo intrinsecas, posto que
nem o exercicio da docéncia se restringe a regéncia de aulas, nem a regéncia de aulas dispensa
preparacdo e reflexdo sobre os processos de ensino-aprendizagem.

Enquanto processo de reflexdo e reorganizacdo do trabalho educativo, os espacos de
formacdo pedagogica, ao centrarem-se na materializacdo da integragdo curricular, ndo devem,
contudo, restringirem-se ao carater interdisciplinar das praticas educativas. Por mais que essa
iniciativa tenha a finalidade de reunir area técnica e propedéutica, sua abordagem
descontextualizada hospeda o risco de ndo contemplar as especificidades politico-pedagdgicas

do curriculo integrado. Como relata uma educadora de disciplina da area de Linguagens:

Nos Gltimos anos a gente teve umas duas reunides, uma perto do planejamento e outra
pra esclarecer o que seria feito. E, se ndo me engano, uma outra pra ter um feedback.
Mas ndo foi uma “formacdo”, certo? Eu vi mais no sentido de algo como “vamos
institucionalizar a proposta”, sabe? Mas em forma de projeto... Eu ndo posso criticar,
porque é importante a gente ter iniciativa... e se ndo comega dessa forma, ndo comeca
nunca... (Professora da area de Linguagens - 1)

Visualizamos assim que, na auséncia de uma politica ampla de formacéo de professores
para atuacdo no EMI, a apropriacdo da carga-horaria dos educadores atraves de reunides
pedagdgicas por vezes adota como eixo 0s procedimentos e estratégias de ensino, e nem sempre
desenvolve um processo de reconstrucdo e/ou apropriacdo desses instrumentos de maneira
coerente com as bases conceituais da integracdo curricular na EPT.

Esse contexto se justifica, para além do questionamento da vontade politica dos
educadores que conduzem esses processos de formacdo, pela propria génese da proposta do
curriculo integrado que, como pontuamos em outro momento do texto, remete a concepgoes
educacionais preocupadas com a formacdo integral dos sujeitos mas que, em si mesmas, ndo
apreendem a totalidade das relagdes sociais onde tais sujeitos se inserem*3, eximindo a préatica

pedagdgica da sua natureza histérico-critica. Nesse sentido, € sempre valido lembrar que

A proposta de integragdo que defendemos incorpora elementos das analises anteriores,
mas vai além dessas, ao definir de forma mais clara as finalidades da formacé&o:
possibilitar as pessoas compreenderem a realidade para além de sua aparéncia
fenoménica. Sob essa perspectiva, os conteldos de ensino ndo tém fins em si mesmos
nem se limitam a insumos para o desenvolvimento de competéncias. Os conteidos de
ensino sdo conceitos e teorias se constituem sinteses da apropriacdo histérica da
realidade material e social pelo homem. (RAMOS, 2012, p. 115)

33 Nos referimos aqui a citacdo de Marise Ramos (2012) no item 2dessa dissertagdo, quando apontamos que 0
termo integracéo curricular ndo remete a uma construgdo tedrica brasileira e mencionamos as contribuicbes de
Santomé e Bernstein, destacando que a configuracdo do curriculo integrado no EMI reflete as demandas da nossa
realidade social.
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Assim sendo, podemos dizer que a projecdo e o planejamento da préatica educativa no
EMI, quando recorre a logica da interdisciplinaridade e da “pedagogia de projetos”, deve fazé-
lo de forma associada ao exercicio de uma acao didatica também integradora (FRIGOTTO;
ARAUJO, 2015), o que pressupde a apreensdo da proposta do curriculo integrado em sua
dimens&o conceitual e ético-politica.

No relato dos educadores do EMI sobre suas experiéncias na integracdao curricular,
percebe-se a manifestacdo de certa insatisfacdo por ndo conseguir promover de forma efetiva a
unidade entre método (interdisciplinaridade) e proposta pedagdgica (curriculo integrado) no
desenvolvimento das préaticas de ensino; situacdo contemplada na fala de uma educadora em
seu relato de uma atividade envolvendo o tema “Arte Contemporanea” a partir da fotografia,
conteddo que ela pretendia desenvolver de forma integrada com as areas de Quimica, Fisica e

Mecénica:

Teve alguma integragdo com o pessoal da area técnica, da mecénica, eles ajudaram na
confeccéo do revelador caseiro... entdo assim, mas eu ndo considero que isso é um
“curriculo integrado”, eu considero que isso ¢ um trabalho interdisciplinar... apesar
que eu ndo consegui tudo que eu queria através desse trabalho, né? Eu consegui
algumas poucas intervencdes, de alguns professores... a gente foi no laboratério de
Quimica, o professor de Quimica ajudou a gente 4, com os reagentes e tal... entdo a
gente conseguiu alguma interdisciplinaridade, mas ndo tdo efetiva. (...) Eu até nem
considero muito que eu fiz como uma interdisciplinaridade, eu considero mais tipo
uma “pedagogia de projetos”, entende? Vocé trabalha com um tema central e todo
mundo coloca um pouco da sua disciplina...e também eu considero que a pedagogia
de projetos ela foge muito da concepcédo do curriculo integrado. (Professora da area
de Linguagens — 2)

Falas como a exposta acima, evidenciam que, embora os desafios de implementacéo do
curriculo integrado se manifestem na esfera pedagdgica através das praticas de ensino, suas
raizes remetem a problemas de ordem estrutural e conceitual. Nessa direcdo, podemos
compreender que ndo basta identificar na interdisciplinaridade uma estratégia potencialmente
integradora, se as finalidades dessa integracdo ainda ndo configuram um projeto coletivo. Além
disso, e fundamental a organizacdo do trabalho docente para que a articulacdo entre as areas e
disciplinas se desenvolva de forma efetiva. Sem o atendimento dessas exigéncias, a pratica
educativa no EMI tende a n&o transitar da interdisciplinaridade para a integrag&o.

A questdo das metodologias, presente na fala da professora que aponta a incoeréncia do
uso da “pedagogia de projetos” no desenvolvimento do curriculo integrado, impde-se como
uma discussao necessaria. Nesse sentido, Frigotto e Aradjo (2015) indicam que tdo importante

quanto a escolha dos meios didaticos € a sua contextualizacdo. Para 0s autores, € necessario
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ressignificar os procedimentos de ensino disponiveis, para que de fato eles possam servir a
formagéo dos estudantes na perspectiva da omnilateralidade. Assim, a identificacdo da néo
neutralidade das estratégias pedagogicas e da sua historicidade requer um movimento de
apropriacdo e articulacdo entre os meios de ensino e as finalidades pedagogicas, situacéo que,
conforme assinala o autor, demanda uma atitude docente integradora.

Na mesma dire¢do, Kuenzer (2001) esclarece que articular trabalho e educagéo exige,
além do compromisso do educador na escolha das metodologias, a adequada selecdo dos
conteddos. A autora atenta para o fato de que a relacéo entre estratégias e conteudos de ensino
é complementar; no entanto, destaca que a escolha dos meios deve atender as exigéncias dos
contetidos e, ambos, a formacéo integral do estudante.

Diante do exposto, podemos considerar que os desafios na implementacéo do curriculo
integrado se manifestam na esfera técnica da docéncia, embora nela ndo se esgotem. Isso se
deve a questdo da docéncia, em si, ndo se configurar limitada a dimensdo técnica, abarcando
outras dimensdes (RIOS, 2010)3*, bem como ao fato do EMI possuir um estatuto politico e
pedagdgico especifico. Nessas condi¢cbes, as dificuldades na materializacdo do curriculo
integrado transcendem a discussdo metodoldgica, apontando para a necessidade de se discutir

a dicotomia entre teoria e pratica pedagogica no EMI.

6.2.2 A relacdo teoria e pratica pedagogica no curriculo integrado

A educacdo brasileira é perpassada por dicotomias, dentre as quais se destaca a existente
entre teoria e pratica, cujo exemplo mais efetivo se trava na relacdo entre trabalho e educacéo.
Como vimos, essa situacao se manifesta nas praticas de ensino e na organizagdo dos curriculos,
constituindo-se fator que interfere no trabalho escolar, ao mesmo tempo em que é reproduzido
por ele.

A EPT, na forma do EMI, tenta enfrentar essa dicotomia por meio da tentativa de
efetivacdo de uma escola de nivel médio de carater politécnico que assuma a formacéo
omnilateral como finalidade. Contudo, a materializacdo desse projeto requer mais do que a
assimilacdo da proposta do curriculo integrado por seus educadores, devendo incluir a
incorporacdo e transposicdo dos principios assimilados para a esfera pratica do trabalho

educativo, desafio que, como indicamos anteriormente, ndo se reduz a escolha de estratégias.

34 Nessa direcdo, Rios (2010) argumenta que a formacéo e o trabalho dos professores se ddo permeados pela
interlocucdo entre diferentes saberes e dimensdes, entre 0s quais se situam a dimensdo técnica, estética, ética e
politica.
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Tal segmentacdo entre teoria e pratica ndo é exclusiva do contetdo do trabalho
pedagogico, sendo refletida também na sua estrutura. Nos relatos de diferentes educadores, a
dissonancia entre a proposta do curriculo integrado e a pratica docente no EMI foi mencionada,
em especial, quando solicitamos a defini¢do da referida proposta pedagégica. “E pra falar da
proposta e ndo do que acontece na pratica?” (Professora da area de Linguagens - 2), foi uma
questdo que se repetiu. Ante tal ddvida, solicitamos que o tema fosse tratado em todas as suas
dimensdes.

Ao longo da analise aqui desenvolvida, optamos por apresentar as concepcdes tedricas
e “praticas” do curriculo integrado de forma dissociada a fim de destacar tal dicotomia e buscar
identificar seus condicionantes.

De inicio, apontamos a percepc¢do de que o curriculo integrado contempla a formacéo

humana dos sujeitos:

A proposta é muito interessante, € uma proposta inovadora, uma proposta que tem o
foco no prdprio aluno, na formacdo integral mesmo, no sentido de formar uma pessoa
critica, ndo apenas o trabalhador que o mercado de trabalho deseja, mas um ser
humano completo (Professora da area de Linguagens — 2).

Percebe-se que, para além da perspectiva de formacdo integral dos estudantes, é
ressaltada a percepc¢éo da oposicéo entre uma educacao que contemple o trabalho, mas objetive
a formagao omnilateral, e uma proposta reduzida a “formacao para o mercado”. Essa percep¢ao

perpassa a fala de outros educadores.

Em termos teoricos, essa concepcdo de formacdo omnilateral, de politecnia, ela
possibilitaria uma compreenséo e uma formacdo para o mundo do trabalho, e ndo para
0 mercado, e a0 mesmo tempo que as outras demandas de uma sociedade baseada no
trabalho também sdo atendidas - quer seja prestar um vestibular, quer seja qualquer
outra op¢do de vida. Entdo de uma certa maneira eu definiria como uma proposta
ousada e a mais avangada que a gente ja viu. (Professor da area de Ciéncias Humanas
-1).

A critica a preparacdo para o mercado, longe de reprovar o vinculo entre formacao
bésica e técnica, reflete a compreensdo do sentido histdrico atribuido as préaticas de formacéo
profissional, bem como a percepcdo das possibilidades de apropriacdo do trabalho enquanto
principio educativo e a legitimidade da defesa de uma educacdo politécnica. Esta defesa,

contudo, ndo se opde ao atendimento do trabalho produtivo, uma vez que a formacéo integral
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dos sujeitos é um elemento que contribui para a dindmica da producdo®. O que se questiona é
a concessao de uma formagao fragmentada em atendimento a um “mercado” que se apropria da
méo de obra do trabalhador e lhe explora integralmente.

A percepcdo de que formacdo e processo produtivo se articulam nem sempre
fundamenta a defesa de uma educacéo politécnica. H& casos em que a ldgica da formag&o para

0 mercado parece conviver com a defesa da formacéo integral.

A proposta do curriculo integrado, a proposta da educacdo integrada, de um modo
geral, é aquela que eu considero a ideal pra educacdo. Ou seja, aquela educagdo em
que de fato existe a preparagdo para o mercado de trabalho, pra uma area especifica,
e essa formagao ¢ permeada pelo conhecimento, pelos componentes curriculares, pelo
conhecimento da formagao geral do aluno. Entao eu acho que ¢ uma experiéncia onde
o aluno de fato vai ter uma formacao integral, integral e integrada. (Professor da area
Técnica — 1)

Dada a configuracdo histérica da EPT como espaco de profissionalizacdo estreita, e da
docéncia na modalidade como instancia promotora dessa forma de profissionalizacdo, muitas
vezes a defesa do curriculo integrado se desenvolve através de um discurso hibrido, que relne
elementos “mercadologicos” e a idealizacdo da formacgdo do estudante em sua totalidade. A
I6gica desse discurso evidencia a difusdo e a incorporacdo da proposta de uma escola
politécnica, afeita a escola unitaria, como um processo em andamento, mas contraditério, posto
gue, a0 mesmo tempo que apresenta avancos, implica também riscos de uma apropriacdo
equivocada do referencial tedrico que subsidia o curriculo integrado.

E importante retomar que a implementacdo do EMI ndo é indice de livre adesdo ao
ideario de uma escola politécnica, expressando antes a materializacdo de uma politica
educacional especifica que se desenvolve num campo caracterizado pela alternéncia de
reformas educacionais, na maioria das vezes, impostas de forma vertical e em atendimento as
demandas do mercado e de politicas econdmicas.

Entretanto, ¢ importante ter em mente que, como Ferreti (2003, p.791) aponta, a “escola
ndo € mera executora do que dela pretendem os formuladores de politica”. Ainda que de forma
limitada, as instituicdes escolares realizam escolhas e constroem sua pratica pedagogica em
decorréncia do entendimento e da legitimidade que conferem a tais politicas. Nesse sentido, o
autor destaca que esse processo de apropriacdo e transposicdo pratica de uma politica

educacional se d& permeado por conflitos, consensos e contradi¢Bes, refletindo interesses

35 Saviani (2003) destaca que o préprio progresso técnico e tecnoldgico, em termos ideais, exige um processo de
formagdo que contemple e desenvolva as potencialidades dos individuos no sentido da sua formagdo omnilateral.
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pessoais e ideoldgicos e abarcando “negociagdes” em torno da promogao da mudanga e da
manutencdo das préaticas tradicionais, historicamente construidas.

E esse contexto que impde “impasses” a implementagdo do EMI em sua forma plena,
criando um descompasso entre a proposta e a pratica docente; desse modo, podemos depreender
que a resisténcia dos professores a efetivacdo do curriculo integrado constitui uma manifestacdo
dos problemas institucionais decorrentes da imposicdo de consensos por meio das politicas
educacionais. E o que se verifica na fala de um dos professores entrevistados, ao relatar as

primeiras discussdes ocorridas no Campus em torno da integracao curricular

a partir do momento que o processo foi avangando, chegou um momento em que
houve uma resisténcia muito grande da escola, porque era um modelo muito diferente
do modelo conservador, tradicional. Entdo houve uma rejeicdo, porque era de fato
muito diferente. E 0 que a gente tem hoje, que é o modelo tradicional, € um modelo
que da certo quando vocé olha pra niumeros... a critica do corpo docente foi essa, “cle

EEINTS LEINT3

¢ um modelo que esta dando certo”, “olha, o curso é procurado”, “o curso tem

< EEINNT3

concorréncia”, “o curso ¢ bem avaliado”, “na prova do Enem os alunos vdo muito
bem, os alunos conseguem sair daqui e ir pra universidade, se assim eles quiserem,
conseguem ir trabalhar...”. (Professor da area Técnica — 1)

Como apontamos no primeiro capitulo, a elaboracao e implementacdo de uma politica
educacional se da subsidiada por correntes tedricas e pedagdgicas. No caso das reformas mais
recentes, como a da Lein.5.692/71, do Decreto n. 2.208/97, e da prdpria Lei n. 13.415/17, temos
a corrente tecnicista e a pedagogia das competéncias como suas subsidiarias, respectivamente.
Ja o Decreto n. 5.154/04 se estrutura de forma contra-hegemonica, a partir da defesa de uma
escola politécnica. Situadas num campo de disputas por hegemonia, essas correntes teoricas
ndo se revezam na fundamentacdo das praticas pedagogicas; ao contrario, “se sobrepdem”,
criando um contexto confuso para a atuacao dos educadores que fica explicito na conducdo do
trabalho educativo. Vale ressaltar ainda que, muitas vezes, tais correntes ndo sdo alvo da devida
problematizacdo no processo de formacao inicial dos professores, sendo em geral apresentadas,
de forma neutra e a-histérica, como possibilidades a escolha do educador.

Assim, por exemplo, ndo € raro que se confunda a experiéncia da profissionalizacao
compulsoria de carater tecnicista desenvolvida na década de 1970 com a prética da integracéo
curricular, bem como que se assemelhe as finalidades de uma educacdo politécnica com o

desenvolvimento de competéncias®®. Compondo esse quadro complexo, tem-se ainda o desafio

3% No desenvolvimento da pesquisa esse desafio ficou evidente na exposicdo dos planos de trabalho elaborados no
encontro de formagdo, quando termos como “habilidades” e “competéncias” foram utilizados na escrita e
socializagdo dos projetos construidos.
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de romper com a logica da oferta concomitante entre ensino médio e técnico (Decreto n.

2.208/97), em favor da compreenséo da oferta integrada (Decreto 5.154/04).

Na prética, o que nds temos sdo duas modalidades ofertadas, na maior parte do tempo,
e ndo de fato uma educacéo integrada. Entdo, infelizmente a préatica fica aquém um
pouco da teoria, mas ainda assim os resultados me parecem muito positivos, muito
bons nos Institutos Federais como um todo. (Professor das Ciéncias Humanas -1)

Entdo a maior barreira que a gente encontra é o resquicio do tecnicismo que vem la
de 1971, da LDB de 1971. E a gente ndo consegue vencer essa barreira até hoje,
justamente por estarmos numa sociedade capitalista que preza a preparacdo para o
mercado de trabalho. E ai os préprios alunos e professores acham que os alunos
precisam sair formados pro mercado de trabalho, pra servir uma grande indstria,
empresa, ou sei |4 pra passar no vestibular... a gente encontra essa barreira
conservadora e meritocratica. A gente ndo conseguiu superar essa légica do mercado.
(Professora da area de Linguagens — 2)

Mesmo se manifestando no plano da pratica pedagogica, o desafio da implementacéo
do curriculo integrado recorre incessantemente a elementos de ordem conceitual. Como
destacado no trecho acima, a superacdo da I6gica do mercado, no ideério dos professores do
EMI, atua como requisito para que o curriculo integrado se materialize. Situacdo contraditoria,
dado que a efetivacdo de uma escola politécnica, idealmente unitaria, seja uma condicao para o
estabelecimento de relacdes de trabalho e producdo que estabelecam o desenvolvimento
humano como elemento central, em detrimento do lucro.

Visando a composicdo de projetos, arranjos curriculares e praticas pedagogicas
orientadas pela integracdo curricular, os relatos dos professores apontam também para

demandas de organizacao do trabalho docente, situacdo que detalhamos no topico a seguir.

6.2.3 O trabalho docente no EMI situado no &mbito do trabalho capitalista

Identificamos, por meio das colocagdes dos professores do EMI, que, além das barreiras
metodoldgicas e conceituais interpostas a efetivacdo do curriculo integrado, encontram-se
também problemas relativos a organizacao e as condi¢des de desenvolvimento do trabalho
docente.

Azzi (2012) destaca que o exercicio da autonomia pelo professor na conducdo do
trabalho educativo, no sentido do rompimento com uma docéncia pragmatica e utilitaria, requer
o enfrentamento dos desafios impostos pela divisao do trabalho na escola, das limitagcdes que
caracterizam a formagao inicial do educador e suas condi¢des efetivas de trabalho. Para a

autora, embora a formag¢ao do professor seja um elemento crucial para que a pratica pedagdgica
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se desenvolva com qualidade, ¢ fundamental identificar que existem outros elementos que a
determinam. Nessa dire¢do, Azzi (2012) compreende que apesar do trabalho docente ser
concebido e idealizado enquanto prdxis, sua materializacao incorpora tragos da organizagao do
trabalho na sociedade capitalista em que se insere, contexto que lhe impde fragmentagoes.
Como ja indicado, a configuracdo da carreira EBTT, assegura, a primeira vista, condi¢gdes
minimas para o exercicio da docéncia com qualidade, o que se manifesta na compreensao de
que o trabalho do professor nao se reduz a regéncia de aulas, abarcando também atividades de
organizacao e de apoio ao ensino; bem como “atividades complementares”. Isso possibilita aos
docentes que se envolvam em atividades de pesquisa e extensdo, que atendam individualmente
seus estudantes, que integrem as instancias democraticas e participativas existentes nas escolas
e participem de formagdes continuadas. E valido mencionar que essa multiplicidade de agdes,
ao mesmo tempo em que favorece um exercicio integral da profissdo docente, acarreta também
um acumulo de fungdes.

Convém destacar que nos IFs, o docente atua verticalmente, o que significa que
desenvolvem seu trabalho com grupos heterogéneos, que podem contemplar desde a Formacao
Inicial e Continuada de trabalhadores até a docéncia na pos-graduacio. Esse contexto diverso
acaba por gerar uma sobrecarga de atividades de planejamento e de registro das acdes
pedagdgicas, dadas as peculiaridades de cada grupo de estudantes e de cada curso onde se atua
como docente. Assim, um professor do EMI, na maioria das vezes, ¢ também um professor de
outras modalidades da EPT, ndo atuando no curriculo integrado de forma exclusiva, nem
estabelecendo a integragdo curricular como sua prioridade®’.

E importante mencionar que os relatos dos professores contemplam a validade das a¢des
de formagdo continuada desenvolvidas no Campus, principalmente por meio da atuagdo de
comissoes representativas, o que, no entanto, foi apontado como insuficiente para desencadear
um movimento amplo de integrag@o curricular na instituicdo.

A esse proposito, trés pontos se destacam nas falas dos professores do EMI:

1. Dificuldades na implementagao de um projeto coletivo de integragdo curricular que

transcenda as agdes j& existentes que, por ora, parecem se limitar a vontade

individual de alguns educadores;

37 E valido mencionar que os conceitos de politecnia, trabalho como principio educativo e formacao omnilateral
orientam as préaticas da EPT como um todo. No entanto, € no EMI, por meio do curriculo integrado, que tais
conceitos encontram maior possibilidade de transposicao.
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2. Problemas relativos a organizacdo e aproveitamento da carga horaria dos
professores, atrelada a necessidade de institucionalizagdo de momentos de
planejamento e formagao coletiva; e

3. Desafios de natureza conjuntural, que envolvem as ameagas recentes a educagao e a

carreira docente.

No que diz respeito ao desenvolvimento de agdes coletivas, a falta de motivagado e de

iniciativa individual sdo vistas como um entrave:

Ainda estamos engatinhando nesse sentido. Porque se abre um espaco em que 0S
docentes deveriam conversar sobre aquele tema, e nem sempre aquele docente esta
incentivado... Tem um movimento que ¢ do docente. E a Direg¢@o ndo consegue mudar
isso. Eu vejo uma iniciativa da mudanca e no final ndo tem uma agéo concreta. Apesar
da gente ter o espaco, nas reunides de acompanhamento a gente discute isso, mas o
envolvimento ainda é muito baixo. (Professora da area Técnica — 2)

O engajamento pessoal do educador também aparece como elemento decisivo do
desenvolvimento de praticas integradas:

um caminho que a gente ndo encontra como incentivar os professores participarem.

Parece uma coisa tao legal, mas na hora da execucao... E um movimento mais pessoal.

(...) E individual mesmo. Depende de onde o professor que tem esse engajamento esté.

Infelizmente o pessoal ainda ndo entendeu a mensagem do curso integrado.
(Professora da area Técnica — 2)

Direcionar a discussdo para o ambito da responsabilidade individual do professor na
promocdo da integracdo curricular gera o risco de culpabiliza-lo pelas fragilidades da sua
formagé&o inicial. Kuenzer (2011) esclarece que o projeto de exploragéo capitalista concede ao
processo pedagdgico a finalidade da producdo do consenso e do disciplinamento. Nesse
contexto, as atividades educativas, dentre as quais se situam as de formacao de professores, se
configuram imbricadas na logica mercantil, sendo fruto de uma “proposta pedagdgica
burguesa”. Nesse sentido, culpar o professor pela insuficiéncia do seu trabalho no sentido da
efetivacdo de uma educacdo contra-hegemonica constitui assim acdo ingénua, visto que
desconsidera a relagdo entre o processo de producéo e o processo de reproducdo da sociedade
capitalista.

O que depreendemos desse discurso € justamente a demanda de que a organizagao do
trabalho docente incorpore elementos formativos que, além de instrumentalizar o professor por

meio da fundamentacdo teodrica e da reflexdo sobre a prética educativa, tenham por meta
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promover seu engajamento social e sua identificacdo enquanto agente da EPT na perspectiva
da politecnia.

Essa acdo ¢ de extrema importancia quando consideramos que a “qualidade do trabalho
da escola resulta do trabalho coletivo dos profissionais que a integram” (KUENZER, 2011,
p.674). No caso do EMI, esse esforco é nitido, uma vez que a integracéo de disciplinas exige
também a interagdo entre os professores que as ministram.

Ao integrar o corpo docente, cria-se a possibilidade de motivar os educadores que ainda
ndo aderiram a proposta, a0 mesmo tempo em que se fortalece aqueles que, solitariamente, tém
canalizado esforgos para transformar suas préaticas educativas.

Embora o professor individualmente possa se perceber relativamente impotente diante
do ambiente do qual é parte ativa, ao se aliar a outros seres humanos — com 0s quais
convive e compartilha formas de pensar e de agir, de aglutinar esperancas e utopias —
é capaz de elevar a mais alta poténcia seu poder transformador. Para tal, talvez seja
importante o professor ir além da sua individualidade e, de acordo com a perspectiva
gramsciana, forjar sua personalidade esforgando fisica e mentalmente para adquirir a

maxima consciéncia — a consciéncia historicamente possivel - do ambiente do qual €
parte nada neutra ou passiva (CORREA, 2012, p.140).

Nessa direcdo, os professores apresentam a percepc¢ao de que a iniciativa de articulagéo
do grupo nao deve partir do individuo, professor, e sim compor a¢ées institucionais. Para tanto,
os educadores apontaram desde a necessidade de iniciativas da propria gestdo, no sentido da
organizacao dos tempos e espacos da escola, até acbes que contemplem o comprometimento
com a integracdo curricular como um item a ser julgado no processo de avaliacdo de
desempenho dos servidores, situacdo que exigiria de todo corpo docente uma outra relacdo com
os espacos de planejamento e formacdo ja existentes, e também com os que, diante de uma
possivel intervencdo institucional, possam vir a ser construidos.

Convém ressaltar que a atuacdo das comissGes desempenha um papel importante na
configuracdo de um espaco de reflexdo e planejamento da integracdo curricular. De carater
representativo, a CEIC (Comissdo de Elaboracdo e Implementacdo de Projetos Pedagodgicos de
Cursos de Educacdo Bésica) € composta por professores do EMI e desempenha o papel de
discutir a composi¢do dos curriculos e mediar esse processo com o corpo docente. Suas acoes
representam um avango no sentido da ampliagcdo da discusséo sobre a integracédo curricular; o
gue ndo a isenta dos mesmos desafios de ordem conceitual e politica presentes no contexto geral

da instituig&o.

Dentro da propria comissdo a gente acaba desistindo no fim das contas, por que vocé
fala, fala... manda texto... ai voc€ fica 14 debatendo com o “cara” que acha que a gente
tem que ter 10 aulas de portugués e 10 aulas de matematica pro aluno passar no
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vestibular. Ai vocé fica, “ndo, mas a concep¢ao do curriculo integrado nao ¢ essa”...
E fica sempre o mesmo discurso, sempre a gente fazendo o mesmo discurso e eles
fingindo que ndo tem nada acontecendo, que té tudo lindo, e na verdade a gente sabe
que ndo. (...) Claro que se for comparar com o que acontece no Estado, nas escolas
publicas “normais” - vamos dizer assim - claro que a gente esta muito a frente, claro
que a gente forma alunos criticos, alunos muito mais “integrados” do que os que saem
do Estado... isso é visivel (Professora da area de Linguagens — 2).

Assim, ¢é possivel identificar que mesmo as instancias responsaveis por conduzir a
organizacdo curricular e consequentes atividades formativas para os professores, enfrentam, em
seu cotidiano, processos de resisténcia de seus proprios entes. Essa circunstancia ressalta, a
exemplo do que assinala Ferreti (2011), a urgéncia de se assegurar condi¢cdes para que o debate
tedrico-politico sobre o curriculo integrado possa aflorar. E da pratica do proprio debate que
podera emergir a superacdo dos obstaculos que se interpdem a materializacdo do curriculo
integrado, o que requer persisténcia e paciéncia daqueles que ja se engajam com a referida
proposta.

Mesmo a estrutura da carreira EBTT comportando espacos e tempos para que o dialogo
entre professores aconteca, as condic@es reais de efetivacdo do trabalho docente impdem uma
série de limites as atividades que se dirigem das comissdes representativas aos professores,

além de restringirem as iniciativas proprias do corpo docente.

A propria l6gica da carreira EBTT por um lado parece muito atraente, porque permite
muitas coisas... mas na pratica ela ndo permite tanto assim. Ela cria uma série de
demandas que seu tempo acaba sendo consumido com isso. Entdo a maior parte dos
professores de um Campus grande como esse, de 90 (professores,) ndo se encontra o
tempo todo. Entdo o didlogo acontece muito de maneira informal, pelo whatsapp, por
troca de e-mails, e mensalmente tem as reunides de curso. Mas ndo existe, assim, um
espaco institucionalizado pra esses projetos se organizarem (Professor da area de
Ciéncias Humanas - 1).

A dificuldade de organizar a carga horaria para contemplar o didlogo com outros

professores também aparece em relatos como o exposto a seguir:

Para mim, o curriculo integrado teria que ser uma coisa em que de fato todos
estivessem engajados pra fazer o ensino integrado. Todos os professores da area
deveriam sentar e, vou ser um pouco utopica, fazer isso com frequéncia, € ndo uma
vez por més. Nao dé pra ser aquilo de encontrar e perguntar “e ai, como é que ta?
Legal? Vamos fazer uma disciplina integrada?” (...) Eu acho que a ideia é boa, é uma
oportunidade pra pensar um projeto juntos... mas pra ser “integrado” tinha que ser
uma coisa mais abrangente. Semanalmente, quinzenalmente os professores
precisavam sentar e pensar o que se pode fazer pra, de fato, acontecer o ensino médio
integrado (Professora da area de Linguagens 1).
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Como assinalamos no inicio desse topico, a jornada de trabalho do docente EBTT é
composta por uma variedade de agdes, publicos e espagos de atuacdo. Se por um lado tais
condi¢des ampliam as possibilidades de exercicio da atividade docente, por outro geram uma
sobrecarga de trabalho, demarcada por “mais tarefas e responsabilidades extras, mais relatorios
e registros escolares, maior intensificagao do trabalho, menor tempo para preparagao e estudo”
(HYPOLITO apud FERRETI, 2011, p. 800).

Além da dificuldade de organizar as ocasides e espacos para a promocao de encontros
entre os educadores, convém questionar a qualidade das discussbes que conseguem ser
implementadas, uma vez que a tentativa de configuragdo de um espaco participativo também
constitui um desafio, diante da “auséncia e/ou insuficiéncia de estrutura e cultura democratica”
por parte do corpo docente (Professor da area de Ciéncias Humanas — 2).

Diante do exposto, a percepcao inicialmente apresentada de que tanto a efetivacdo da
integracdo curricular quanto a incorporacdo de elementos da escola politécnica na prética
pedagdgica no EMI tendem a se concretizar a partir da iniciativa individual dos docentes, deve
ser examinada tendo sempre em conta os limites institucionais que desafiam tais esforcos.

Face a tais desafios, a adesdo a proposta do curriculo integrado surge como
consequéncia de um comprometimento educativo que transcende as condigdes institucionais, a
prética de ensino, e ultrapassa as relagdes de trabalho desse educador, em seu sentido estrito.
Quando se reivindica “o engajamento” do corpo docente, na verdade o que se deseja ver
manifestado € o seu compromisso politico com uma concepc¢do de EPT que ndo se atém ao
mercado, incorporando o trabalho como um principio educativo e transformador.

Tal situacdo, como esclarece Kuenzer (2011), parece contraditéria quando
compreendemos que, na sociedade capitalista, o trabalho docente se submete a légica de
acumulacdo do capital, o que se manifesta na venda da forca de trabalho pelo professor e pela
natureza da acdo educativa que, dados os condicionantes sociais, se estrutura historicamente a
servico da reproducdo dessa mesma sociedade. Vale dizer que o trabalho docente também
alimenta os processos de producéo, apropriacdo e acumulagéo do trabalho na medida em que
gera ciéncia e tecnologia por meio do desenvolvimento da pesquisa e da formacdo de
pesquisadores.

No entanto, dado o carater ontologico do trabalho humano, que subsiste mesmo na sua
forma capitalista, o trabalho docente “pode contribuir com a transformagdo desta mesma
realidade, formando consciéncias capazes de compreender criticamente as relagdes capitalistas
com vistas a sua supera¢cdo” (KUENZER, 2011, p.677).
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Na medida em que tem por caracteristica uma natureza “ndo material”, o trabalho
docente corresponde a um processo em que produtor (professor) e produto (préatica educativa)
sdo indissociaveis. Esse contexto exige que, na realizacdo do seu trabalho, o professor esteja
convicto com relacdo as finalidades do seu trabalho e aos meios por elas requeridos. E essa
circunstancia que assegura alguma autonomia e amplia as possibilidades de resisténcia contra
a submissdo do trabalho docente a l6gica capitalista. SO assim vicejam as possibilidades de que
o trabalho se comprometa de maneira eficaz com a classe trabalhadora e suas reivindicacdes.

N&o se trata de ideologizar ou partidarizar o trabalho docente, mas de reafirmar sua
dimensdo ético-politica e seu compromisso social. Nessa direcao, defendemos que o professor,
no exercicio do seu trabalho,

[...] precisa ensinar a produzir, a criar coisas novas, ndo apenas a comercializar.
Precisa ensinar também a priorizar o valor de uso e ndo apenas o valor de troca. Precisa
ainda defender a escola como um sistema permanente, organico, cujos efeitos
positivos sdo de longo alcance, superando a necessidade dos projetos especiais de
carater politico-eleitoral. (...) Precisa entender e ensinar que a sociedade pds-industrial
e virtual em que vive produz ampla margem de tempo livre, que pode tornar-se um
tempo de desemprego ou de criatividade, de vazio ou de liberdade, de destrui¢do ou
de preservacéo, de barbéarie ou de solidariedade (NOSELLA, 2005, p. 236).

Para tanto é necessario, como buscamos assinalar no primeiro capitulo dessa
dissertacdo, que a docéncia no EMI seja contextualizada em seus marcos politico e pedagogico,
de modo a favorecer o enfrentamento as ameacas conjunturais que, na atualidade, se interpdem
a efetivacdo curriculo integrado; ameacas que se materializam no cotidiano dos educadores, em
especial, quando projetam suas acdes e condi¢fes de trabalho futuras, em um contexto de
implementacdo da Reforma do Ensino Médio (Lei 13.415/2017) e da nova BNCC.

A gente ndo sabe que direcdo a educacédo vai. Eu acredito no EMI, mas olhando pelo
lado da gestéo, do governo... eu tenho minhas dividas de que perfil, de como vai ser
essa estruturacdo desse EMI na visdo deles. Eu tenho esse receio, se a gente vai ter
essa liberdade de estruturar um curso integrado de acordo com a nosso entendimento,
do corpo docente... Acho que isso vai ser muito imposto, mas eu acredito que mesmo
nesse governo o EMI seja visto sim como uma modalidade de ensino que vai ter
continuidade, mas eu ndo sei com que estruturacdo. (Professor da area Técnica — 1)

Eu vejo com bastante preocupagdo. Primeiro que a educagdo do EMI nunca se
consolidou no Brasil. Ela existiu no passado enquanto proposta. Por um tempo ela
saiu da legislacao, até 2004, mais ou menos, tem essa interrupcao, e volta. Depois de
2004, vem lentamente, e atinge o apice nos IFs. Entdo assim, ndo é um modelo
consolidado. E um modelo educacional que exige estrutura, que exige um volume de
corpo docente muito maior. As mudancgas como a Reforma do Ensino Médio, o
préprio formato da BNCC... ndo deixam claro, ndo tem nenhum tipo de especificagdo
sobre o0 que pensam em relacdo ao EMI. E ai é que ta o problema, uma legislacéo
quando ela ndo diz nada, ela também t& passando uma mensagem. Entdo ao que
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parece, a prioridade pro EMI ta em risco. Pelo menos a partir de 2016, quando
comecam a discutir essa Reforma do Ensino Médio. Entdo, as perspectivas, de fato,
eu vejo que sdo negativas, criticas. Infelizmente... porque como eu disse, € um projeto
educacional importante, mas que néo teve tempo de consolidagao. (Professor da area
das Ciéncias Humanas — 1).

Observem que as preocupacdes dos professores nao envolvem apenas a manutencao da
legitimidade da proposta e do direito legal de desenvolvé-la, ou mesmo a defesa de um ideario
pedagogico: incorporam também a prépria manutengdo da estrutura fisica das escolas e das
condigdes minimas necessarias para o exercicio do seu trabalho. Articuladas as politicas sociais,
as politicas educacionais correm o risco de desmantelamento, em sintonia com o projeto

neoliberal de pais que segue em curso. Tal receio se manifesta em outros relatos.

Acho que eu vou encontrar um ambiente mais sucateado, colegas bastante exaustos,
por resisténcia, assim... Espero que toda essa Reforma do Ensino Médio... a BNCC...
que os institutos consigam fazer uma frente de resisténcia, que a gente consiga manter
a linha que temos hoje. N&o sou otimista de achar que a gente vai melhorar, que vamos
agora conseguir fazer o curriculo integrado. Acho que vai ficar meio como esta hoje.
O que ja é excelente. Entéo eu espero que a gente consiga manter as condicdes que a
gente tem hoje. Essa é a esperanga, a utopia. (Professora da area de Linguagens — 2)

Assim, a efetividade do trabalho docente no EMI sé pode ser garantida mediante uma
politica de valorizacdo da escola publica que contemple a manutencdo de suas estruturas e
incentive a formacdo continua de seus servidores. Ao mesmo tempo, esse contexto de
valorizacdo sO sera assegurado por meio da reivindicacdo coletiva daqueles que se
comprometem com a escola publica e com os direitos educacionais das camadas populares,
entre 0s quais se insere 0 acesso a uma EPT de qualidade, historicamente situada e socialmente
comprometida.

Nessa direcao, Kuenzer (2011, p. 676) destaca que “ndo hd como esperar que a
sociedade da mercadoria estimule, produza, ou referende propostas pedagdgicas, incluindo as
de formacdo de professores, que possam levar ao rompimento com a logica mercantil”; esse
movimento contra-hegemonico devera ser fruto da luta cotidiana dos educadores através da
promogdo de uma docéncia de boa qualidade, do exercicio da pesquisa académica e da
ocupacdo efetiva dos espacos de planejamento e formacdo em servico ja existentes nas
instituicoes.

No ambito do EMI, exige-se que, ao lado de demandas estritamente pedagogicas, sejam
incorporadas questdes amplamente politicas, a fim de favorecer reflexdes que transcendam o

atendimento imediato da integracao curricular e oportunizem o debate em torno da “integracéo
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dos sujeitos e das instituicdes que ofertam o curriculo integrado” (Professor da area de Ciéncias
Humanas 2).

Assim, ao problematizar as contribuices da formacdo de professores do EMI na
construcdo de projetos e praticas de integracdo curricular norteadas pelo principio educativo do
trabalho, avangamos na compreensao de que ndo basta que os processos formativos incorporem
elementos do trabalho docente, buscando efetivar-se enquanto “praxis”: é necessario que o
trabalho desses educadores incorpore elementos formativos, convertendo sua pratica laboral em

praxis educativa, coletivamente organizada e inquietamente transformadora.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

Pensar a integracdo curricular sob a ética da formacédo e do trabalho docente foi um
compromisso que assumimaos na construcdo desta dissertacdo. Ao desenvolver um processo de
pesquisa e de producdo educacional direcionado a educadores do ensino médio e da EPT,
estabelecemos como desafio contribuir com a efetivacdo de uma educacao publica de qualidade,
comprometida com as demandas da classe trabalhadora.

O que, de inicio, parecia contemplar uma questdo de carater estritamente pedagogico,
que seria solucionada por meio da instrumentalizagdo “técnica” dos professores para o exercicio
da docéncia numa modalidade especifica de ensino médio e de EPT, progressivamente, foi se
revelando como um problema social amplo, resultante de um percurso histérico que dissociou
trabalho e educacdo; que estabeleceu caminhos educacionais distintos para classe dirigente e
trabalhadora; que fragilizou os processos de formacdo de professores, separando formacgéo
pedagogica e dominio de contetdos; e que estabeleceu a instituicdo escolar como instancia
reprodutora da méo de obra e da légica capitalista.

Atribuir a integracdo curricular a responsabilidade de reverter esse quadro nos parece
colocacdo demasiado ingénua, quando confrontamos as condi¢BGes estruturais em que se
desenvolve o EMI e as necessidades educacionais da classe trabalhadora. “Demasiado” porque
ignora que, apesar das suas inten¢des contra-hegemaonicas, sua insercdo na sociedade capitalista
Ihe impde préticas contraditorias (KUENZER, 2011). Nesse contexto o curriculo integrado é
confundido com o0s meios que o operacionalizam, reduzindo-se a promocdo da
interdisciplinaridade e limitando-se ao desenvolvimento de projetos e praticas educativas que,
apesar de se comprometerem com a formacdo integral dos estudantes, ndo incorporam a
transformacéo social como finalidade.

A defesa de uma escola de ensino médio politécnica, embora legitima em funcéo de sua
construcdo histérica por meio das reivindicaces dos educadores e de seu comprometimento
com a classe trabalhadora, ndo se tornou hegemonica. Apesar de consolidar seu espago por
meio do Decreto n. 5.154/2004, a concepcdo do curriculo integrado convive num campo de
disputas, tentando se estabelecer no solo arenoso em que se travam as relagdes entre trabalho e
educacéo.

Nesse cenario, a ideia de uma “educagdo para o mercado” ¢ de “uma educagao pelo
trabalho” conflitam mas, contraditoriamente, convergem, a medida que ambas buscam
estabelecer relagdes com a prética produtiva. Em razdo disso, o trabalho docente no EMI corre

0 risco de contaminar-se com termos e conceitos que correspondem a interesses da exploracao
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do trabalho pelo capital, abrindo brechas para que tal I6gica se infiltre em suas préaticas de
ensino, num processo de subversdo dos termos; dai a necessidade de clara percep¢édo da linha
ténue que separa a compreensdo do trabalho como um principio educativo e a proposta de
formacéo por competéncias.

A docéncia no EMI configura-se, assim, de forma fragmentada, sem incluir
adequadamente os principios que regem a proposta do curriculo integrado, representados nos
conceitos de trabalho, politecnia e de omnilateralidade. Embora tais elementos aparecam nos
discursos e préaticas pedagogicas dos professores que atuam na modalidade, os desafios de
ordem conceitual, institucional e politica que lhes sdo colocados diariamente tolhem sua
incorporagdo pelos professores da EPT, bem como sua transposi¢do e materializagdo no
trabalho docente no EMI.

Nesse sentido, apropriando-nos da logica da Pedagogia Histérico-Critica (SAVIANI,
1987), podemos afirmar que o curriculo integrado se expressa enquanto sincrese, apresentando-
se como uma visdo cadtica das possibilidades de efetivacdo de uma préatica educativa que
assuma o trabalho como principio e a omnilateralidade como ideal de formacao.

Gerar a sintese em uma nova pratica social docente que atenda a tais finalidades requer
acOes de formacdo comprometidas ndo s6 com essa proposta pedagogica, mas principalmente
com a transformacdo da sociedade em que ela se insere; exige processos de formagéo
continuada que se estabelecam sob a forma da préaxis, a exemplo do que buscamos propor com
nosso encontro de formagdo de professores”, e traz como imperativo que formagao e trabalho
docente componham uma unidade, em oposicao a relacéo de “complementaridade” que tem se
instituido, inclusive, em obediéncia a normas e resolu¢fes que organizam o trabalho desses
professores.

N&o se trata de tarefa simples, como lembra Ciavatta (2014, p.188); a luta pela defesa
de uma escola politécnica, que se proponha unitaria, transcende nossa atuacdo como docentes
e pesquisadores, exigindo também a nossa militancia. Sabendo que “como militantes de uma
causa, a compreensao dos principios e dos conceitos, segue-se a exigéncia histdrica de conhecer
e levar em conta a realidade neles compreendida, e 0 compromisso com sua transformacao”,
desejamos que a realizagdo da presente pesquisa contribua com acbes e reflexdes
comprometidas com a qualidade da escola publica e com o enfrentamento da I6gica mercantil

que tem devastado as discussdes sobre a relacdo entre trabalho e educacéo.
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INTRODUCAO

Este produto educacional visa contribuir com a formacdo continuada de professores do
Ensino Médio Integrado (EMI), propondo uma atividade formativa voltada para a construgido
de projetos e praticas de integragdo curricular que contemplem o trabalho como um principio
educativo.

Trata-se de uma sugestdo de roteiro para elabora¢io de um Encontro com Professores
do EMI, organizado sob a nocio de prixis e estruturado através dos fundamentos da Pedagogia
Historico-Critica. Entre seu piiblico alvo. encontram-se professores ji atuantes na EPT,
bacharéis ¢ licenciados que tenham interesse em atuar na modalidade, bem como educadores
do Ensino Médio regular preocupados em atribuir um sentido formativo e emancipatorio as
relagdes entre trabalho e educacio ravadas cotidianamente no espago escolar,

A proposta aqui apresentada compoe a dissertaciio de mestrado da mesma autora; ¢ seu
desenvolvimento requer, por parte dagueles que desejem implementi-la, afinidade com a
proposta do curriculo integrado e familandade com a Pedagogia Historico-Critica. Desse
modo, sugerimos a leitura dos textos de Saviani (1987; 2013), Gasparin (2012) ¢ Marsiglhia,
Martins ¢ Lavoura (2019) com o intuito de subsidiar sua realizacio.

Esta proposta de formagdo de professores organiza-se a partir do que Gasparin (2012)
definiu como “uma didatica historico-critica”™, Desse modo, se estrutura em cinco fases', que,
apesar de descritas separadamente, estabelecem relagoes durante 1odo o percurso de formagio.

Os objetivos principais do Encontro sio descritos no item “Pritica Social do Conteado™.
Convém esclarecer que tais objetivos foram tragados na perspectiva de introdugio ao tema ¢
deverio ser readequados de acordo com as demandas do grupo e instituigoes participantes. Do
mesmo modo, as referéncias indicadas em cada tdépico poderio ser alteradas de acordo com a
relagio que os sujeitos ja estabelecem com o curriculo integrado, bem como as questdes
propostas na fase da problematizagio. O mesmo pode ser dito em relagio & duragio das
atividades; sua organizagio deve atender ds demandas de cada instituigio ¢ grupo cm
formagio®.

Assim, 0 presente roteiro visa onientar o desenvolvimento de atividades formativas que

busquem contemplar o tema da integragdo curricular de forma contextualizada, articulando os

' O percurso € composto por: Pritica Social Inicial; Problematizacdo; Instrumentalizagio: Catarse ¢ Pritica
Socual Final,

* Este roteiro originou um Encontro de Formagio de Professores com durgdo de Sh (dividido em duas etapas de
2h30). No entanto, sua reproduglio pode mtender diferentes formatos ¢ demandas de formagio, Como assinalamos
no lexto, sd0 as necessidades ¢ caracteristicas do grupo de participantes que devem determinar o duragio dus
atvidades,
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elementos politicos e pedagdgicos requeridos pela integragdo de conteddos e disciplinas no
Ensino Médio Integrado (EMI). Nio se trata de um roteiro “estanque™ ¢ pré-determinado: ao
contririo, a proposta de formagio aqui apresentada busca constituir-se em ponto de partida para
novas agoes ¢ reflexdes sobre a formagido continuada de professores e demais educadores
ligados ao EMI. Tais acdes devem transcender a l6gica da capacitacio e do treinamento desses
profissionais. oportunizando a apropriagdo das bases conceituais que estruturam a Educagio
Profissional ¢ Tecnolégica (EPT): reflexdes sobre a fun¢io social da EPT e seu potencial
emancipatorio; ¢ o desenvolvimento de priticas pedagégicas que assumam o trabalho como um

principio educativo.
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1. ENCONTRO DE FORMACAO DE PROFESSORES: Integragio Curricular no EMI

A proposta de formagido que apresentamos, originou um Encontro que contempla cinco

fases inspiradas na Pedagogia Historico-Critica, como registrado no quadro a seguir:

Quadro 1 - Organizaciio do “Encontro de Formaciio de Professores™

PRATICA SOCIAL INICIAL DO CONTEUDO

formagdo ¢ revela seus
interesses de aprendizagem
(SAVIANI, 1987).

Definicio Acio Contetndos
Expressa a visio da totalidade Dindmica; “A Teia™, Percepgoes dos educadores
empirica do sujeito ou grupo em sobre o curriculo integrado ¢ a

concepgio de formagio
omnilateral,

colocados pela pratica social dos
sujeitos em formagao no dmbito
do tema em estudo. Permite
detectar quais conhecimentos e
conteddos  devem ser alvo de
aprofundamento (SAVIANI,
1987: GASPARIN, 2012).

PROBLEMATIZACAO
Definigio Acio Conteados
Identifica 08 problemas | Roda de conversa. Discussio sobre os problemas

que perpassam o Ensino
Médio  Integrado e a
materializagio da proposta do

curriculo  integrado  nas
dimensoes: Conceitual;
Historica: Pedagdgica;

Operacional ¢ Etico-Politica.

1987).

INSTRUMENTALIZACAO
Definigio Aciio Contendos
E o momento em gue o sujeito Formacio omnilateral
em formagio se apropria dos Exposigio oral dialogada, O trabalho como principio
contetidos ¢ conceilos que regem | leitura de textos e estudo educativo
o tema em estudo (SAVIANI, dingido. Politecnia

Integragio curnicular,

apreendido.  Esse  movimento
contempla também a intengdo e o
compromisso  de  agregar a
aprendizagem obtida a4 suva
pritica (SAVIANI, 1987;
GASPARIN, 2012).

CATARSE

Definicio Acgoes Contendos
Representa a sintese mental Resposta s questdes do Formagdo omnilateral
obtida pelos sujeitos através estudo dirigido: O trabalho como principio
processo de formagio Confecgao de planos de educativo
(GASPARIN., 2012). integragio curricular (em Politecnia

Lrupos). Integragio curricular
PRATICA SOCIAL FINAL

Definicio Acido Contendos
Manifesta & nova postura dos | Exposigio dos planos de | Integragio curncular no EML
sujeitos mediante o conteddo | integragio curricular.

Fonte: PINTO (2019)
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A descricio de cada fase é feita de forma detalhada em cada um dos itens deste roteiro.

1.2. Pritica Social Inicial do Contetido

Objetivo geral: Refletir sobre a proposta do Curriculo Integrado 4 luz dos conceitos de
formagdo omnilateral, trabalho como principio educativo ¢ politecnia para projetar uma agio

pedagogica que contemple a formag@o humana ¢ profissional em sua totalidade,

Topicos do contetido ¢ objetivos especificos:

Tépico 1 - Formacio Omnilateral

Objetivo especifico: conceituar a omnilateralidade ¢ distingui-la dos projetos  educativos
unilaterais, & fim de  desenvolver uma  compreensio  ampla  das  demandas
de formagiio profissional, bem como organizar/desenvolver uma pritica pedagogica na
perspectiva da totalidade.

Tépico 2 - Curriculo Integrado

Objetivo especifico: conhecer ¢ contextualizar a proposta pedagogica do curriculo integrado
para identificar as demandas com que ela se compromete, suas potencialidades de intervengio
no meio social e os desafios ¢ contradigbes que permeiam sua concretizagio,

Tépico 3 - Educacio Politécnica

Objetivo especifico: apreender o sentido da educagio politécnica, de modo a projetar uma agio
pedagbgica que articule os conhecimentos cientificos d pritica produtiva ¢ ao mundo do
trabatho.

Topico 4 - Trabalho como principio educativo

Objetive especifico: compreender o trabalho como principio educativo, a fim de adotd-lo como

eixo estruturante dos contetdos escolares,

1.2.1 Vivéncia cotidiana do contetido
(0 que o sujeito ja sabe/gostaria de saber)

As percepgoes iniciais do grupo acerca da proposta do curriculo integrado, bem como suas
compreensdes acerca do papel de suas disciplinas no desenvolvimento de um processo

formativo integral. poderdo ser expressas através de uma dinamica.
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=> Sugere-se que a atividade tenha cardter relacional e permita aos integrantes confrontarem
suas experiéncias e percepgdes. Como no exemplo:

DINAMICA: A TEIA

Tempo estimado: 30 minutos

Materiais: barbante

Desenvolvimento: Propor a organizagio de um circulo, Um educador recebe o novelo de
barbante, se apresenta e responde a seguinte questio: “Como vocé acredita que a sua
disciplina (¢ os contetdos que a compde) padem colaborar com o processo de formagio
integral (profissional, propedéutica, humana) do estudante da EPT?", Em seguida, o novelo
deve ser arremessado para outro participante, que também responderd ao questionamento —
¢ assim sucessivamente até que todos tenham participado. Ao fim das exposigoes, tem-se
construida uma teia que representa — de forma genérica — a nogio de formagio omnilateral.
Esse sera o ponto de partida para o aprofundamento do conceito de omnilateralidade, bem
como para as reflexdes sobre o perfil de estudante egresso que se almeja na proposta
pedagogica do curriculo integrado.

=» Nesse momento, ¢ importante que ocorram mediagdes que relacionem as falas dos

participantes com os conceitos que estruturam a proposta do curriculo integrado.

1.2.2 Apresentagio dos objetivos da proposta de formagio

Apds a troca de experiéncias entre os participantes, os tdpicos e objetivos da proposta de
formacio devem ser apresentadas ao grupo. O responsivel pela conducdo do processo
formativo poderd relacionar u experiéncia anterior com os objetivos da formagdo, com o intuito

de despertar o interesse do grupo pela temiitica.

Essa exposicio poderd ser mediada por recursos como: apresentacdes de slides; mapas

mentais; esquema em Gpicos - em material impresso; dentre outros.

1.3. Problematizacio

a matenalizagio d R rriculo in
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« Por que integrar os contetidos no processo de formacdo profissional do estudante do
ensino médio?

« Qual o papel do(s) educador(es) na efetivagdo do curriculo integrado?

+ Quais as dificuldades diditicas enfrentadas pelos educadores na materializagio da
integragdo curricular?

+ Como os estudantes encaram a possibilidade de estudar os conteddos num modelo que
retine/integra diferentes disciplinas?

+ O trabalho ¢ finalidade ou caminho no processo de formagio integral do estudante?

« A proposta do curriculo integrado € uma proposta politica? Com o que e com quem se

compromete?

1.3.2 Dimensdes do contetido

Conceitual: O que é formagio omnilateral? O que € politecnia? O que € a compreensio do
trabalho como principio educativo? Em que a proposta de integragio curricular se distingue da

nocio de interdisciplinaridade?

Histdrica: Como o ensino médio ¢ a educagdo profissional se estruturaram ao longo da histéria
da  educacio  brasileira? A formacio omnilateral sempre  foi  tomada  como  uma
finalidade/possibilidade da educacdo escolar? Que fatores historicos tornam necessaria a defesa

de um curriculo integrado no ensino médio?

Pedagogica: Integrar os contetdos contribui com o processo de aprendizagem dos estudantes?

Que desafios se impde aos educadores nessa perspectiva?

Operacional: Como integrar os contetdos? Como assumir o trabalho como um principio

cducativo?

Etico-politica: A proposta do curriculo integrado coaduna-se com o ideal de uma educagio de
qualidade para todos? Qual a concepgido de educagio ¢ de sociedade que embasa cssa
proposta/discussao educacional? Com que grupos sociais 0 EMI ¢ essa proposta de EPT se
comprometem? O desenvolvimento da proposta demanda o compromisso politico do

educador?
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> Sugere-se que o processo de problematizagdo perpasse outvas esferas do percurso
Sformativo. Assim, as questoes podem estar presentes na etapa inicial, de desvelamento da

Prdtica Social do Contevido, como também integrar-se a fase de Instrumentalizagdo.

1.3.3 Sugestdo de atividade para problematizacido

| RODA DE CONVERSA MEDIADA:
; Tempo estimado: 15 minutos
' Como ponto de partida para o processo de problematizagdo, seriio apresentados trechos de
textos dos autores Dante Moura, Marise Ramos e Paolo Nosella em que sdo destacados o
- papel dos educadores no contexto do Ensino Médio Integrado. (Cabe destacar que o trecho
- do autor Paolo Nosella niio se refere ao EMI, ¢ sim, a uma perspectiva de formagio integral
| do estudante).
Os participantes deverdo fazer o levantamento de questoes ¢ problemas que envolvem o
- desenvolvimento dessa proposta. Tais questoes serdo expostas ao grupo e registradas pelo
sujeito ou equipe responsivel pela conducdo do processo de formacdo e, posteriormente,
organizadas dentro das dimensoes que abarcam a discussio do tema nesse encontro,
As questdes formuladas no ato de planejamento do Encontro deverdio ser expostas ao grupo

no encerramento da roda de conversa.

Sugestoes de trechos de textos para problematizagdo
Trecho 1

“Sao virias as possibilidades de organizagio dos curriculos dos cursos téenicos integrados.
Assim, ¢ muito importante que cada sistema de ensino, apoiado na participagio coletiva dos
sujeitos envolvidos ¢ nas teorias educacionais busque a respectiva solugio, pois ninguém
mais do que o proprio grupo, o proprio coletivo conhece a sua realidade ¢, portanto, esti
mais habilitado para tomar decisdes a respeito do curriculo que vai levar & pritica”
(MOURA, 2017, p.26).

MOURA, Dante Henrique. Educagio Basica e Educagiio Profissional e Tecnoldgica:

. dualidade histdrica e perspectivas de integragao. HOLOS, [S.1.], v. 2, p. 4-30, mar, 2008,
Disponivel  em:  <http://www2.ifm.edu.br/ojs/index.php/HOLOS/article/view/11/1 10>,
Acesso em: 07 nov, 2017
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Trecho 2

| “As transformagdes do processo produtivo colocam novos desafios aos educadores que
atuam no ensino téenico, quer para reformar o curriculos e planos de ensino, quer para
aplicar nova metodologia diditica. O grande desafio para esses educadores hoje €&, portanto,

transformar o processo de ensino aprendizagem das escolas téenicas enfatizando o

desenvolvimento dua capacidade de criar, coletar ¢ utilizar a informaciio disponivel, mas
também apoiando o processo de auto-organizagio dos estudantes ¢, sobretudo, fortalecendo
o pensamento critico™ (NOSELLA, 2016, p.24).

NOSELLA, Paolo, O Ensino de 2° Grau. In: NOSELA, Paclo. Ensino Médio; & luz do
- pensamento de Gramsci, Campinas, SP: Alinea. 2016,
Trecho 3

- “Salientamos que a integracio de conhecimentos no curriculo depende de uma postura
nossa, cada qual de seu lugar; o professor de Quimica, de Matemdtica, de Histdria, de
Lingua Portuguesa etc. podem tentar pensar em sua atuagio ndo somente como professores
da formagciio geral, mas também da formac@o profissional. desde que se conceba o processo

' de producdo das respectivas dreas profissionais na perspectiva da totalidade™ (RAMOS,
2017, p.19).

RAMOS, Marise. A Concepeiio de Ensino Médio Integrado. 2008. Disponivel em:
<hup://forumeja.org.br/go/sites/forumeja.org. br.go/concepcaodoensinomedio integrado3
L-pdf> Acesso em: 03/02/2017. p.19_

1.4, Instrumentalizacao

v Acbes: exposicdo oral dialogada; leitura de textos e estudo dingido
v Recursos: textos sobre o tema: slides pré-confeccionados para o encontro; materiais de
apoio (como listas de topicos com os contetidos e temas a serem abordados). dentre

outros,

Leitura de texto literiirio de Rubem Alves

Tempo estimado: 5 minutos



1"

O que é uma teoria?

Teorias sdo dculos feitos com palavras pars ajudar os olhos a ver 0 que normalmente
niio véem. Os olhos véem o mundo de um jeito. Usando os Geulos da teoria a gente passa a
ver o mundo de uma maneira diferente. Olhando para o céus, sozinhos, 0s olhos, véem o sol
¢ 0s céus estrelados girando em tomo da terra plana, parada e imével, Usando os 6eulos da
teoria eles véem o contririo: uma terra redonda girando como um pido. Nio siio 0s céus que
giram; € a terra, Os olhos nos dizem que a tendéncia de todo movimento € o repouso. Tudo
0 que se movimenta pira: o péndulo péra, a bola que o jogador chuta para, a flecha que o
arqueiro langa para. Pondo os 6culos da teoria que Galilew construiu, chamada "principio da
inéreia”, a gente vé o contririo: a tendéncia de tode movimento ¢ continuar em movimento,
indefinidamente, Olhando para os animais a gente vé aquela variedade fantdstica de formas
vivas, todas prontas. Pondo os oculos da teoria da cvolugio todas essas formas
vivas aparecem interligadas, umas saindo de dentro das outras. As teorias surgem quando a
gente comega a desconfiar dos olhos. Elas sdo inventadas para a gente ver aquilo que os olhos

nio véem,

ALVES, Rubens. Sobre peixinhos ¢ tubardes. Correio Popular, 30 de jan.2000, p.6 -
C. Disponivel em: <http://www.priory.com/psych/rub0200.htm=>. Acesso em 09/09/2017

2 10 . P

Tempo estimado: 10 minutos

> Sugere-se que a apresentagio oral do tema “Formagio Omnilateral” resgate elementos
que possam ter aparecido na dindmica inicial da atividade formativa.
A confecgao de slides, materiais impressos efou de outros recursos pode contribuir para a

apreensao do conteiido pelos participantes.

Sugestdes de Referéncias para abordar o tema:

FRIGOTO, G. Da “unilateralidade polivalente” a luta pela “omnilateralidade politécnica™
In: FRIGOTO, G. Trabalho-educacio e tecnologia: treinamento polivalente ou formacio
politécnica. Revista Educagiio ¢ Realidade. v.14, n.1. janeiro/junho de 1989,

MANACORDA, M.A. O Homem Omnilateral. In: MANACORDA, M.A. Marx ¢ a
Pedagogia Moderna. Campinas, SP: Alinea. 2010, p.83-94
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1.4.3 Estudo Dirigido
Tempo estimado: 30 minutos

Leitura de trecho de artigo de Marise Ramos

Organizados em grupos de 4 ou 5 integrantes, os participantes do encontro realizardo a leitura
do texto e responderio guestoes propostas,

Sugestio de texto base:

RAMOS, M. O primeiro sentido da integragio: a formagio omnilateral. In: RAMOS, M. A
Concepgiio de Ensino Médio Integrado. 2008, Disponivel em: <http:// forumeja.org.br/go/
sites/ forumeja.org.br.go/concepeaodoensinomedio integradoS .pdf> Acesso em: 03/02/ 2017.

*texto base e questaes disponiveis no apéndice

1.5 Catarse: sintese mental parcial dos participantes

Tempo estimado: 20 minutos

As respostas ds questdes propostas no estudo dirigido deverio ser compiladas pelos grupos (em
pequenos cartazes) e expostas numa nova roda de conversa. A partir desse processo, espera-se
obter uma sintese mental dos participantes acerca dos temas abordados até este momento do
encontro,

Matenais: folhas de papel A3: canetas: lipis e borracha.
1.6 Instrumentalizacio

v Retomada dos temas e conceitos ji abordados:
~s Nesse momento também serdo retomadas as questoes da problematizagiio.
Exposiciio oral dizlogada sobre o tema “Trabalho como principio educativo™;
Leitura de textos;

Dindmica de estudo; painel integrado.

1.6.1 Retomada dos temas jd trabalhados

Tempo estimado: 10 minutos
Relembrar com o grupo as discussdes realizadas até o momento, dando énfase aos conceitos

explorados e aos itens levantados no momento da problematizagio.
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1.6.2 Exposicdo oral: O trabalho como principio educativo no EMI: de que trabalho estamos
falando?

Tempo estimado: 15 minutos
2> Sugere-se que a apresentacao oral do tema “Trabalho como principio educativo ™ resgate
elementos que possam ter aparecido nas arividades anteriorves do percurso formativo.
A confecgao de slides, materiais impressos efou de outros recursos pode contribuir para a

apreensdo do contetido pelos participantes.

Sugestoes de referéncias para abordar o tema;

NOSELLA, Paolo. O Ensino de 2° Grau. In: NOSELLA, Paolo. Ensino Médio: i luz do
pensamento de Gramsci. Campinas, SP: Alinca. 2016,

FRIGOTTO, Gaudéncio. Concepgoes ¢ Mudangas no Mundo do Trabalho ¢ o Ensino
Meédio. In: FRIGOTTO, Gaudéncio; CIAVATTA, Maria: RAMOS, Marise (orgs.). Ensino

Médio Integrado: concepgio de contradigdes. Sao Paulo: Cortez, 2012,

3 Lei aiin agonyiie "

Tempo estimado: 30 minutos

Organizados em grupos. os participantes realizardo a leitura de textos e recortes de textos
que abordam a temitica da educacio politécnica e do trabalho como um principio educativo.
Apés a leitura, os participantes realizardo a dindmica do “painel integrado™. Na qual os
leitores de textos distintos sdo reunidos para partilhar suas percepcoes da leitura (sob o
comando da mediadora do encontro ¢ com o direcionamento de questdes). Ao fim da
atividade, os participantes produzirdo uma sintese dos textos lidos e da exposicdo realizada

anteriormente.

Sugestoes de textos para atividade:

SAVIANI, Dermeval, O chogue tedrico da politecnia. Trabalho, Educagiio ¢ Saide, Rio de
Janeiro, v. I, n. 1, p. 131-152, Mar. 2003. Disponivel em: <hup://www.scielo.br/
scielo.php?script=sci_arttext&pid=S 198 1-77462003000100010& Ing=en&nrm=iso>.
Acesso em; 27/09/2017,

*exto base ¢ questoes disponiveis no apéndice

1.6.4. Socializagdo (sintese mental parcial)
Tempo estimado: 15 minutos

Exposicio das sinteses geradas pelos participantes.
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Sugere-se que os participantes exponham suas respostas as questoes.

1.6.5. Contato com experiéncias praticas

Tempo estimado: 15 minutos

Para além do contato com os estudos teoricos, ¢ importante que os participantes acessem
exemplos de priticas pedagdgicas que contemplem a perspectiva do curriculo integrado e da
politécnica.

=>Recortes do video; “Vocacional: uma aventura humana™ de Toni Venturi®

1.7. Catarse (sintese mental “final” dos participantes)

Tempo estimado: 40 minutos

Nesse momento. os participantes, organizados em grupos, irdo confeccionar planos de
integracao curricular tendo como contexto de desenvolvimento o EMLL

A organizagio dos planos poderd ser realizada como no esquema a seguir:

Tema de estudo
(O que serd estudado?)

Disciplinas ¢ Dimensoes do conteido
(Que dreas ¢ abordagens sdo necessdrias para a compreensdo plena desse conteido?)

O trabalho como um principio educativo
(Comeo as dimensées apontadas no item anterior contribuem com a compreensao plena do
tema em estudo? Que relagoes estabelecem com o trabalho produtive/ mundo do trabatho/
intervengdo humana na realidade?)

Agoes e priticas pedagigicas
Que agoes e praticas pedagogicas serio desenvolvidas ? Como serdo desenvolviday

(continua)

1 0 video completo esta disponivel em: <https:/youtu.be/ircyREUDOY >, A seleglio de trechos considerou relatos
de estudantes ¢ professores sobre o pritica pedugogica desenvolvida na nstituigio. As experiéncias dos ginasios
vocacionais em Sio Paulo se aproximam do wdeal de educacio politdenica,
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Compreensio do contetido
(O que se espera que o estudante aprenda com esse processo?)

Elaborado pela autora.
1. 8. Prdtica Social Final

v Exposiciio dos planos de trabalho:
v Avaliagao pelos pares das propostas construidas ¢ do encontro como um todo;
v Levantamento de (possiveis) situagdes problema que tenham sido identificadas pelo grupo

(demandas para novos processos de formagiio).

1.8.1 de vers

Tempo estimado: 20 minutos

Cada grupo ird expor sua proposta de trabalbo. A cada exposi¢io o sujeito ou equipe
responsivel pela condugiio do processo de formagio poderd fazer mediagoes, valorizando os
pontos que correspondem a proposta do curriculo integrado e da formagio omnilateral, Ao
fim das exposigoes os participantes também poderdo tecer suas consideragoes,

E possivel que novas indagacdes, relativas i pritica pedagdgica dos participantes, surjam no
processo de exposigio dos projetos e plunos apresentados, Tais questoes serio registrados ¢
apontados como demandas para novos processos de formagio de professores do EMI ¢ da

EPT.

2> Espera-se gue nesse momento os educadores expressem sua compreensdo da integragdo

curvicular, muma abordagem que reine diversas disciplinas e dimensées, ¢ também

contempla o principio educative do trabaltho.

LY. Encerramento do encontro
Tempo previsto: 15 minuios

v Avaliagio

v Mensagem
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<> Sugerimos que a avaliagdo do encontro seja elaborada com o intuito de identificar as
contribuigées das atividades propostas para a pratica educativa dos participantes, visando

rambém levantar novay demandas de formagdo.

Como mensagem de encerramento, sugerimos o seguinte poema de Manoel de Barros:

Retrato do artista quando coisa
Manocl de Barros

A maior riqueza do homem
€ a sua incompletude.
Nesse ponto sou abastado.
Palavras que me aceitam como sou -~ eu ndo aceito,

Nio aguento ser apenas um sujeito que abre portas,
que puxa valvulas, que olha o relogio,
que compra péo as 6 horas da tarde,
que vai la fora, que aponta lapis,
que vE a uva ete, etc.

Perdoai,
Mas eu preciso ser Outros,
Eu penso renovar 0 homem usando borboletas,
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Texto

O 1 sentido da integragdo: a formagio omnilateral

Marise Ramos

O primeiro sentido que atribuimos @ integragdo ¢ filosofico. Ele expressa uma
concepgio de formagio humana, com base na integragdo de todas as dimensdes da vida no
processo formativo. O primeiro sentido da integragiio ainda nio considera a forma ou se a
formagio ¢ geral ou profissionalizante. O primeiro sentido da integragio pode orientar
tanto a cducagio basica quanto a educagdo superior. A integragdo. no primeiro sentido,
possibilita formagdao omnilateral dos sujeitos, pois implica a integragio das dimensdes
fundamentais da vida que estruturam a pratica social. Essas dimensdcs sdo o trabalho,
a ciéncia ¢ a cultura. O trabalho compreendido como realizagao humana inerente ao ser
(sentido ontologico) e como pratica economica (sentido historico associado ao
respectivo modo de produgdo). a ciéncia compreendida como os conhecimentos
produzidos pela humanidade que possibilita o contraditorio avango produtivo: ¢ a
cultura, que corresponde aos valores ¢ticos e estéticos que orientam as normas de
conduta de uma sociedade.

O trabalho, no sentido ontologico, como processo inerente da formagdo ¢ da
realizagdo humana, ndo é somente a pratica econdmica de se ganhar a vida vendendoe a
forga de trabalho; antes de o trabalho ser isto - forma especifica que se configura na
sociedade capitalista - o trabalho ¢ a agdo humana de interagdo com a realidade para a
satisfaciio de necessidades e produgdo de liberdade. Nesse sentido, trabalho ndo € emprego,
ndo € agdo econémica especifica, Trabalho é produgdo, criag¢do, realizagdo humanas.
Compreender o trabalho nessa perspectiva ¢ compreender a historia da humanidade, as
suas lutas e conquistas mediadas pelo conhecimento humano.

Mas o trabalho adquire também um sentido econdmico, como forma historica das
relagdes sociais sob um modo de produgio especifico. Nas sociedades capitalistas a forma
hegemonica do trabalho se di pela venda e compra da for¢a de trabalho, regulada
contratualmente na forma de emprego. Esse sentido estrutura as priticas de
profissionalizagdo, de formagio profissional como preparagio para o exercicio do trabalho,
Mas esta ¢ somente uma dimensdo do trabalho. Precisamos pensar no trabalho como
realizagdo humana. A ciéncia, por sua vez, nada mais ¢ do que 0s conhecimentos produzidos
pela humamidade em processo mediados pelo trabalho, pela agdo humana, que se tornam
legitimados socialmente como conhecimentos vilidos porque explicam a realidade ¢
possibilita a intervengio sobre ¢la. Portanto, trabalho e ciéncia formam uma unidade, uma
vez que o ser humano foi produzindo conhecimentos 4 medida que foi interagindo com a
realidade, com natureza, ¢ se apropriando. A agio humana &, entio, agdo produtora de
conhecimentos, A ciéncia vai ter um estatuto especifico na modernidade, mas o ser humano
produz conhecimentos 4 medida que enfrenta a realidade ¢ seus problemas, buscando
superar necessidades.

A outra dimensio da vida que precisa estar integrada aos processos formativos € a
cultura valores ¢ normas que nos orientam ¢ nos conformam como um grupo social, Grupos
sociais compartilham valores éticos, morais, simbolicos que organizam a sua agdo ¢ a
produgdo estética, artistica, etc.
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Compreender a relagio indissocidvel entre trabalho, ciéncia ¢ cultura significa
compreender o trabalho como principio educativo, 0 que nio se¢ confunde com o
“aprender fazendo”, nem € sindnimo de formar para o exercicio do trabalho. Considerar
o trabalho como principio educativo equivale dizer que o ser humano € produtor de sua
realidade ¢, por isto, se apropria dela ¢ pode transforma-la, Equivale dizer, ainda, que
nos somos sujeitos de nossa historia ¢ de nossa realidade. Em sintese, o trabalho € a
primeira mediagio entre 0 homem ¢ a realidade material ¢ social. O trabalho também
se constitui como pratica econdmica, obviamente porque nos garantimos nossa
existéncia produzindo riquezas ¢ satisfazendo necessidades, Na sociedade moderna
a relagio ccondomica vai se tornando fundamento da profissionalizagdo. Mas sob
a perspectiva da integragdo entre trabalho, ciéncia ¢ cultura, a profissionalizagio
s¢ opoe @ simples a formagdo para 0 mercado de trabalho. Antes, ela incorpora
valores ético-politicos ¢ conteados historicos ¢ cientificos que caracterizam a
praxis humana, Portanto, formar profissionalmente ndio € preparar exclusivamente
para o exercicio do trabalho, mas ¢ proporcionar a compreensio das dindmicas
socio produtivas das socicdades modernas, com as suas conquistas ¢ 0s scus
revezes, ¢ também habilitar as pessoas para o exercicio autonomo ¢ critico de
profissdes, sem nunca s¢ esgotar a clas,

Trecho extraido de:

RAMOS, Marise. A Concepeiio de Ensino Médio Integrado. 2008, Disponivel em: <hup:// férum
eji.org br/go/sites/forumeja.org br. go/concepeaodoensinomedio integrados .pdf> Acesso em:
03/022017. p.19

Questoes:
1) Aponte diferencas entre a proposta de formacio do EMI {exposta no texto de Marise
Ramos ¢ nas reflexdes desenvolvidas no encontro) e outras propostas de educacdo

profissional que vocé conhece e/ou vivenciou como educador ou como estudante,

2) No texto sao apontadas algumas dimensdes da vida humana que podem compor o processo
de formagcio profissional do Estudante do Ensino Médio Integrado. Quais seriam elas? Defina

cada uma delas.
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APENDICE B - Material para atividade de leitura e dinamica do “Painel Integrado”

Trechos do texto: *O Chogue Teorico da Politeenia” de Dermeval Saviani

SAVIANI, Dermeval. O Choque Teérico da Politecnia. In: Revista Trabalho, Educagio e
Saude. Rio de Janciro, wv.1, nl, pd31-152, Mar. 2003, Disponivel em:
<http://www scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S 1981 -

774620030001 00010&Ing= en&nrm=iso>, Acesso em: 16/04/2018

GRUPO 1

Pensar o trabalho como “principio educativo™ ¢ tarefa complexa, pois implica desconstruir nossa
percepeio imeial de que o trabalho se constitul apenas atividade econdomica. Historicamente a escola
tem se ocupado em “formar para o trabalho”, desconsiderando muitas vezes as possibihdades de gerar
aprendizagens através dele. E nesse sentido que Saviani (2003) aponta a existéncia de relagtes
profundas entre o trabalho ¢ educagio escolar.

Pode-se. pois, dizer que o curriculo escolar, desde a escola elementar, guia-se pelo principio
do trabalho como o processo através do qual o homem transforma o natureza. Os homens nido
transformam a natureza individualmente, isoladamente, mas relacionando-se entre si. Sabemaos que o
individuo € um produto histérico tardio, ji que o homem se constitui inicialmente como ser gregdnio,
coma ser em relagio com os outros, Ele so se individualiza no processo histonco ¢ € somente na époci
moderny, na sociedade capitalista, que surge o individuo em contraposicio i sociedade,

O homem transforma a natureza 80 mesmo tempo em que se relaciona com os outros homens,
Essa ¢ a base do curricule da escola elementar. O curriculo da escola elementar envolve o
conhecimento da natureza porque s¢ o homem, para existir, tem de adaptar a natureza a si, € preciso
conhecé-la. Progressivamente, ele var desenvolvendo formas de identificar como a natureza esta
constituida, como se comporta, 0w, em outros termos, que leis regem a existéncia ¢ a vida da natureza,
Assim. as ciéncias naturais compdem um bloco do curriculo da escola elementar,

Porém, uma vez que. ao produzir a sua existéncia transformando a natureza, os homens
também travam relagdes entre si ¢ estabelecem normas de convivéncia, surge a necessidade de se
conhecer como os homens se relacionam entre si, quais as normas de convivéncia que estabelecem,
ou seja, como as formas de sociedade se constituem. Surge, entio, a necessidade de um outro bloco
do curriculo da escola elementar que se podenia denominar ciéneiss socials, em contraposicio ao de
ciéncias naturais. No curriculo tradicional da escola clementar, o bloco das ciéncias sociais traduziu-
se nas disciplinas historia e geografia, A histona trata de como os homens se desenvolveram ao longo
do tempo ¢ das formas de sociedade constituidas: a geografia, por sua vez, estuda a ocupagiio do
espago terrestre pelos homens ¢ as formas como eles se distnbuem nesse espago.

Esses conhecimentos que compdem o curriculo escolar sdo chamados de cientificos, porque
s30 obtidos por métodos, por processos sistemiticos. E nio existe o sistematico, o elaborado, fora de

registros escritos. O oral ¢ espontineo, ¢ assistematico: 0 sistemitico supde registros escritos ¢, por
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iss0, a linguagem da ciéncia se expressa por escrito, Nos ndo femos propriamente ciéncia oral. E claro
que temos conhecimentos orais, uma sabedoria oral, mas ndo propriamente a ciéncia em fungio do
seu cardter metddico: este envolve a exigéneia de confronto. de teste. resultando dai a exigéneia de
que isso se faga por escrito, £ por isso que, quando se faz « historia da ciéncia, essa historia comega
com o periodo em que os codigos de comunicacio escrita se sistematizam, Nos primeiros momentos,
é uma histdria daqueles poucos que desenvolviam conhecimento sistematico, trabalho intelectual.

A ciéncia também diz respeito a uma parcela pequena da humanidade nas formas de sociedude
antcriores. Na sociedade moderna ¢ que a Ciéncia diz respeito ao conjunto da sociedade, porque cla
se converte em poténcia matenal incorporada ao trabalho soculmente produtivo, O dominio da
ciéncia diz respeito, também, ao conjunto da sociedade, razio pela qual o curriculo da escola
clementar pressupoe, além dos dois elementos enunciados, os instrumentos de expressio desses
conhecimentos, ou seja, o dominio da linguagem esenita. Entdo, o curriculo bisico da escola elementar
¢ composto pefo dominio da linguagem, da matemdtica, das ciéncias naturais ¢ das ciéncias sociais,

Vé-se, portanto, que o principio que orients, que fundamenta este processo ¢ o trabalho. No
ensino fundamental. o trabalho aparece de forma implicita. Nesse nivel, o trabatho orienta ¢ determina
o cariter do curriculo escolar em fungio da incorporagdo dessas exigéncias na vida da sociedade, A
escola elementar ndo precisa, entdo, fazer referéncia direta a0 processo de trabalho, porque ela se
constitul basicamente como um mecanismo, um instrumento, por meio do qual os integrantes da
sociedade se apropriam daqueles clementos também instrumentais para 2 sua insergdo cfetiva na
propria sociedade. Ou seja, aprender a ler, escrever e contar, além dos rudimentos das ciéncias naturais
e das ciéncias sociais, constituem pré-requisitos para compreender o mundo em que se vive, inclusive
para entender a propria incorporagao, pelo trabalho, dos conhecimentos cientificos no dmbito da vida
¢ da sociedade,

A medida que o processo escolar se desenvolve, surge a exigéncia de explicitar os
mecanismos que caraclerizam o processo de trabalho. Entendo. pois. que o ensino médio deveria ja
se organizar na forma de uma explicitagio da questao do trabalho. Nessa etapa, o trabalho j4 aparece
ndo apenas como uma condigio, como algo que ao constituir, 2o determinar & forma da sociedade,
determina, por conseqiiéncia, também o modo como a escola se erganiza, operando, pois, como um
pressuposto de certa forma implicito. Agora, trata-se de explicitar 0 modo como o trabalho se
desenvolve e esta organizado na sociedade moderna. Ai ¢ que entra, entio, a questdo da politecnia.

A noglo de politecnia se encaminha na diregio da superagio da dicotomia entre trabalho
manual e trabalho intelectual, entre nstrugdo profissional e mstrugio geral,

148



23

GRUPO 2

A politeenia defende:

(...) que o processo de trabalho desenvolva, em uma unidade indissolivel, os aspectos manuais ¢
intelectuats. Um pressuposto dessa concepgito € que nio existe trabalho manual puro ¢ nem trabalho
intelectual puro. Todo trabalho humano envelve a concomitincia do exercicio dos membros, das
mios, ¢ do exercicio mental, intelectual. Isso estd na propria origem do entendimento da realidade
humana como constituida pelo trabalho.

Se 0 homem se constitui a partir do momenta em gue age sobre a naturezg, adaptando-a a si,
ajustando-a ds suas necessidades (e ajustar as necessidades significa plasmar a matéria, a realidade,
segundo uma intengdo. segundo um objetivo, que ¢ antecipado mentalmente), entiio o exercicio da
fungdo intelectual ji estd presente nos trabalhos manuais os mais rudimentares, os mais primitivos. A
separacio dessas fungdes ¢ um produto historico-social € ndo ¢ absoluta, mas relativa.

Essas manifestagdes se separam por um processo formal, abstrato, em que os elementos
dominantemente manuais se sistematizam como tarefa de um determinado grupo da sociedade, a0
passo quc os clementos dominantemente intelectuais se sistematizam como tarefa especifica de um
outro grupo da sociedade, Temos, entdo, o que conhecemos por trabalhadores manuais, por profissdes
manuais. A sistematizagio dessas tarefas manuais passa a definir de forma dominante essas profissdes.
mas nio excluem a fungdo intelectual.

() proprie fenomeno da aprendizagem evidencia isso: se o trabalhador pode aprender essas fungoes,
exercer essas atividades, € porque aplica a sua inteligéncia no dominio desse processo. Inversamente,
as fungoes e as profisstes ditas intelectuais ém esse nome porque se organizam tendo como eixo de
articulagio as fungdes mtelectuars. Mas tumbém niio se fazem sem o recurso i pratica, 4 acho manual.
E por isso que & ciéncia ndo se faz sem manipulagio da realidade ¢ niio se pensa sem 4 base da agdo,
O que a ideia de politecnia tenta trazer € a compreensido desse fendmeno, a captagde da contradigio

que marca a sociedade capitalista, € a dire¢io de sua superagio.

| GRUPO 3

Mas entiio. o que ¢ Politecnia?

Politecnia, literalmente, significaria maltiplas técnicas, multiplicidade de técnicas, ¢ dai o
nsco de se entender esse conceito como a totalidade das diferentes técnicas fragmentadas,
autonomamente consideradas. A proposta de profissionalizagido do ensino de segundo grau da lei
S692/71 (Brasil, 1971), de uma certa forma, tendia a realizar um inventirio das diferentes modalidades
de trabalho, das diferentes habilitagdes, como a lei chama, ou das diferentes especialidades. A escola
de segundo grau tena a tarefa de formar profissionais nas diferentes especialidades requendas pelo
mercado de trabalho. E € por isse que. no apéndice do parecer 45/72, listavam-se mais de uma centena
de habilitagdes, ¢ ainda ficava em aberto a possibilidade de se incluirem outras que tinham escapado
d arglcia ou a capacidade inventanante dos conselheiros. Os conselhos estaduais também poderiam
acrescentar outras habilitagdes consideradas necessirias nas regides sob sua jurisdigio, Caso se
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entendesse a questdo nesses termos ¢ se @ politecnia fosse o conjunto da totalidade das técnicas
disponiveis, haveria uma relagao sempre incompleta, sempre sujeita a acréscimo.
A nogio de politecnia ndo tem nada a ver com esse tipo de visio. Politecnia diz respeito ao

dominio dos fundamentos cientificos das diferentes 1éenicas que caracterizam o processo de trabalho
produtivo modemo. Estd relacionada aos fundamentos das diferentes modalidades de wabalho ¢ tem
como base determinados principios, determinados fundamentos, que devem ser garantidos pela
formagao politéemce. Por qué? Supoe-se que, dominando esses fundamentos, esses principios, o
trabalhador esta em condigdes de desenvolver as diferentes modalidades de trabalho, com a
compreensdo do seu cardter, da sua esséncia, Nao se trata de um trabalhador adestrado para executar
com perfeigio determinada tarefa ¢ que se encaixe no mercado de trabalho para desenvolver aguele
tipo de habilidade. Diferentemente, trata-se de propiciar-lhe um desenvolvimento multilateral, um
desenvolvimento que abarca todos os dngulos da pratica produtive na medida em que cle domina

aqueles principios que estdo na base da organizagio da produgilo moderna,

GRUPO 4

A proposta de educagdo politéenica se mnsere na perspectiva da formagio integral do estudante. No
entanto, Saviani chama atengio para o fato de ser

(...) necessario ultrapassar certas concepgoes que, embora estejam na mods ¢ parecam muito
progressistas, precisam ser submetidas a critica. Uma delas €, por exemplo, a questio da
interdisciplinaridade.

Em certos momentos. acreditava-se que, pela via da iterdisciphinaridade se ma superar a
fragmentagdo do conhecimento, mas & preciso ter presente que a nogio de interdisciplinaridade pode
conter o risco apenas de uma justaposigio. A propria nogdo, de certa forma, envolve o pressuposto da
fragmentagdo. Com efeito, parte-se do entendimento que os conhecimentos sdo fragmentados ¢ cada
um tem uma especialidade. Se reano diferentes profissionass, supondo com 1ss0 superar o problema,
Ja estou pressupondo uma perspectiva parcial do conhecimento, contendo a ideia do especialista ¢ do
nio-especialista, Por exemplo, se se reinem quatro professores sendo um da drea de filosofia, outro
da sociologia, o terceiro da drea de biologia ¢ o Gltimo da geografia para fazer um tabalho
interdisciplinar ¢ se uma guestio em pauta ¢ identificada como sendo de ordem filosofica, geralmente
todos se voltam para o representante da drca de filosofia, Ele ¢ quem tem de dizer como o problema
se esclarece porque ¢ especialista na drea: os outros ndo sdo especialistas. Quando o problema ¢
relativo & Biologia, todos 0s demais se voltam para o bidlogo, porque ele vai dizer como a questio se
cquacions da perspectiva da Biologia. Entdo, as diferentes perspectivas continuam fragmentadas,
autdnomas, ¢ apenas se justapdem no trato dessa ou daguela questdo,

Qual a imphicagio do que (o1 exposto? Se. por exemplo, se pensa nesses termos o curriculo

num ensino gue visa a assumir o cardter politéenico, tomam-se, digamos, as matérias bisicas como

as ciéncias naturais, sejam consideradas globalmente ou nas suas diferentes disciplinas - fisica,
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quimica, biologia, etc.. Faz-se 0 mesmo com as ciéncias sociais: historia, geografia, sociologia,
psicologia, etc. Diante desse quadro, chama-se um professor de geografia, um de historia, um de
fisici, um de quimica. um de biologia. de modo que cada um d&¢ a sun contribuigio para que a ideia
de politecnia se realize. E como fica a questio da pritica? Nesse caso, chama-se o técnico de
laboratorio ou o enfermeiro ¢ ele pde sua expenéncia a servigo do novo educando. Por esse caminho,
a tdeia propria da politecnia ndo estd sendo realizada. E até admissivel que em certos contextos se aja
assim, 4 medida que ndo se tenha condigdes para avangar mais.

No entanto, ¢ importante ter claro que sio duas coisas distintas, o que significa que nio se
pode tomar o exemplo mencionado como caracteristico do sentido di politecnia, Se tomo o trabalho
como @ referéncia, ¢, portanto, a questio ¢ entender como o trabilho estd organizado hoje, a
intervengao du histona, da geografia, dos diferentes elementos considerados necessinios, leria que se
dar como aprofundamento da compreensio do objeto, ou seja, como se constitur o trabalho na
sociedade moderna, quais sio as suas caracteristicas ¢ por que ¢le assume estas caracteristicas e nio
outras. E uma tarefa como essa niio necessariamente seria desenvolvida pelos professores de cada
uma das disciplinas incluidas no curriculo. E, na hipotese de 1sto acontecer. esses profissionais teriam
de se imbuir do sentido da pelitecnia ¢ pensar globalmente o questio do trabalho, explicando

historicamente, geograficamente. este mesmo fendmeno.

Orientagdes para a dinamica "Painel Integrado™
1. Os participantes sdo divididos em 4 grupos. Cada grupo recebe um trecho do texto para
leitura,
2. Apds a leitura e discossdo dos trechos. os grupos iniciais sdo divididos e originam novos
grupos. Cada novo grupo deve conter 1 representante de cada trecho inicial do texto.
3. Composto 0 novo grupo, os participantes socializam suas leituras a fim de construirem
uma visdo geral sobre o tema em estudo. Para facilitar o processo, o grupo terd que responder
a5 seguintes quesioes:

e O que ¢ Politecnia? O que vocé entendeu por “educagio politécnica™

e O que o autor quis dizer com “trabalho como principio educativo™ Dé um exemplo

do ou de como uma atividade pedagdgica norteada por esse principio.

4. Apb6s a reflexdo os grupos socializam suas “sinteses™,
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APENDICE B - Planos de integrac&o curricular

PLANO DE INTEGRACAO CURRICULAR - GRUPO 1

Tema de estudo
(O que sera estudado?)

Sustentabilidade e meio ambiente

Disciplinas e Dimens6es do conteido
(Que areas e abordagens sao necessarias para a compreensao plena desse conteido?)

Quimica; Biologia; Fisica; Seguranca do Trabalho; Gestdo de Projetos/Producéo e
Matematica

O trabalho como um principio educativo
(Como as dimensdes apontadas no item anterior contribuem com a compreensao plena do
tema em estudo? Que relac6es estabelecem com o trabalho produtivo/ mundo do trabalho/
intervencdo humana na realidade?)

e Desenvolvimento da consciéncia ambiental;
¢ Planejamento, gerenciamento e acompanhamento de projetos;
e Atividade organizacional (ergonomia/ desenvolvimento de atividades manuais)

Ac0es e praticas pedagogicas
Que ac0es e praticas pedagogicas serdo desenvolvidas? Como serdo desenvolvidas

e Filme: Perdidos em Marte (como problematizacéo inicial e elemento motivador)
e Divisdo em grupos de trabalho (cada grupo definira a vertente de observacao do
problema)
e Definicdo de estratégias de acdo iniciais para posterior aplicacdo de conhecimento;
e Aulas expositivas e praticas para [fornecer 0] embasamento tedrico necessario;
e Aplicacdo do conhecimento em propostas concretas.

Compreensao do contetdo
(O que se espera que o estudante aprenda com esse processo?)

O estudante do curso técnico em automacao industrial podera compreender melhor as
relagOes entre o processo de producdo e meio ambiente.
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PLANO DE INTEGRACAO CURRICULAR - GRUPO 2

Tema de estudo
(O que seré estudado?)

Inteligéncia Acrtificial (semente para o PBL).

Disciplinas e Dimens6es do contetdo

(Que é&reas e abordagens sdo necessarias para a compreensao plena desse conteido?)

Matematica; Programacdo; Impacto no trabalho e Filosofia.

O trabalho como um principio educativo

(Como as dimens6es apontadas no item anterior contribuem com a compreensao plena do
tema em estudo? Que relacGes estabelecem com o trabalho produtivo/ mundo do trabalho/

intervenc@o humana na realidade?)

e Compreender como a inteligéncia artificial vai influenciar os processos de trabalho

(pensando o trabalho como vimos hoje);

e Compreender como a inteligéncia artificial pode ser implementada para a resolucéo

de problemas

Ac0es e praticas pedagbgicas
Que ac0es e praticas pedagdgicas serdo desenvolvidas? Como serdo desenvolvidas

e PBL (Problem based learning);
e Leituras - textos, revistas, artigos;
e Videos informativos;
e Pesquisa — desenvolvimento de trabalhos correlatos

Compreensao do conteudo
(O que se espera que o estudante aprenda com esse processo?)

Analisar o impacto social do desenvolvimento tecnoldgico através de atividades que
integrem o raciocinio l6gico; trabalho em equipe; resolucdo de problemas e linguagem
(matematica e de programacao).
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PLANO DE INTEGRACAO CURRICULAR - GRUPO 3

Tema de estudo
(O que seré estudado?)

Direito aplicado na fabricagdo mecanica em caso de acidente de trabalho

Disciplinas e Dimens6es do contetdo
(Que éareas e abordagens sdo necessarias para a compreensao plena desse contetido?)

Matematica; Quimica; Histdria; Etica e cidadania; Redacao técnica e Libras

O trabalho como um principio educativo
(Como as dimensdes apontadas no item anterior contribuem com a compreensao plena do
tema em estudo? Que relac6es estabelecem com o trabalho produtivo/ mundo do trabalho/
intervencdo humana na realidade?)

e Aplicacdo das disciplinas integradas a vivéncia dos alunos utilizando os
conhecimentos prévios dos estudantes e adquiridos durante o curso.

Acdes e praticas pedagdgicas
Que acdes e praticas pedagogicas serdo desenvolvidas? Como serdo desenvolvidas?

e Aula expositiva e dialdgica;
e Roda de debate;
e Videos (explorar filmes de ficcdo que abordem o tema);
e Estudo dirigido;
e Redacdo;
e Julgamento simulado;
e Mapa conceitual;
e Ensino com pesquisa e resolugéo de problemas.

Compreensao do contetdo
(O que se espera que o estudante aprenda com esse processo?)

Aprender a dialogar com os grupos, verificar o caso dos envolvidos, desenvolver pontos
favoraveis para defesa e para acusacdo; funcéo social da LIBRAS.
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PLANO DE INTEGRACAO CURRICULAR - GRUPO 4

Tema de estudo
(O que seré estudado?)

Técnicas de lubrificacdo

Disciplinas e Dimens6es do conteudo
(Que éareas e abordagens sdo necessarias para a compreensao plena desse contetdo?)

Quimica; Fisica; Matematica; Ciéncias e Dimenséo técnica da mecanica.

O trabalho como um principio educativo
(Como as dimensdes apontadas no item anterior contribuem com a compreensao plena do
tema em estudo? Que relac6es estabelecem com o trabalho produtivo/ mundo do trabalho/
intervencdo humana na realidade?)

Favorecendo a compreensdo dos itens e conceitos:
e Densidade do lubrificante;
e Proporcionalidade;
e Viscosidade;
e Atrito/deslizamento
e Volume e fracdo
e Compreensao do processo de descarte;
¢ Responsabilidade socioambiental.

Ac0es e praticas pedagbgicas
Que acdes e praticas pedagogicas serdo desenvolvidas? Como serdo desenvolvidas

e Acompanhamento de troca de 6leo de um veiculo em uma oficina mecanica;
e Aulas teoricas;
e Visita técnica;
e Grupos de pesquisa.

Compreensao do contetdo
(O que se espera que o estudante aprenda com esse processo?)

Contextualizar o processo de lubrificagdo através deste estudo (curso técnico de
mecanica/usinagem/manutencao).
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PLANO DE INTEGRACAO CURRICULAR - GRUPO 5

Tema de estudo
(O que sera estudado?)

Sexualidade: assédio sexual dentro do ambiente de trabalho

Disciplinas e Dimens6es do conteudo
(Que éareas e abordagens sdo necessarias para a compreensao plena desse contetido?)

Biologia; Sociologia; Direito do trabalho; Linguagens e Psicologia.

O trabalho como um principio educativo
(Como as dimensdes apontadas no item anterior contribuem com a compreensao plena do
tema em estudo? Que relac6es estabelecem com o trabalho produtivo/ mundo do trabalho/
intervencdo humana na realidade?)

e Aparelho reprodutor;
e Discussdo sobre sexualidade, género e trabalho;
e Legislacdo que protege o trabalhador de assédio;
e Reconhecer simbolos, signos, sinais, linguagem corporal e analise do discurso;
e Compreensao das figuras de poder, linguagem corporal, satde mental da vitima
(possiveis comorbidades)

Acdes e praticas pedagdgicas
Que ac0es e praticas pedagogicas serdo desenvolvidas? Como serdo desenvolvidas

e Aulas expositivas e dialogadas;
e Estudos de casos;
e Interpretacdo de textos (académicos e leis)
e Teatro

Compreensao do contetdo
(O que se espera que o estudante aprenda com esse processo?)

Reconhecer possiveis situacdes de assédio moral e sexual, quais medidas legais para se
tomar priorizando os direitos da vitima.
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PLANO DE INTEGRACAO CURRICULAR - GRUPO 6

Tema de estudo
(O que seré estudado?)

Curso de Enfermagem (EPT)

Disciplinas e Dimens6es do contetdo
(Que é&reas e abordagens sdo necessarias para a compreensao plena desse conteido?)

Sociologia; Filosofia; Estatistica; Biologia; Etica profissional; Relacdes interpessoais no
trabalho; Anatomia e Fisiologia Humana

O trabalho como um principio educativo
(Como as dimens6es apontadas no item anterior contribuem com a compreensao plena do
tema em estudo? Que relacGes estabelecem com o trabalho produtivo/ mundo do trabalho/
intervencdo humana na realidade?)

Conjunto das competéncias profissionais gerais articuladas a habilitacdo para atuar no
mundo do trabalho (enfermagem).

Acdes e praticas pedagdgicas
Que acdes e praticas pedagogicas serdo desenvolvidas? Como serdo desenvolvidas

e Formulacdo de problemas desafiadores;
e Definicdo de projetos integrados;
¢ Planejamento de projetos (atividade em grupo)
e Monitoria;

Compreensao do contetdo
(O que se espera que o estudante aprenda com esse processo?)

Conjunto das competéncias profissionais gerais do técnico da area e das competéncias
especificas da enfermagem.
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APENDICE C - Formulario de avaliagio do encontro

Indique se o encontro:

Oportunizou novas
reflexdes sobre a
proposta do Ensino
M¢édio Integrado

Sim

Razoavelmente

Caso tenha assinalado a op¢io “sim” ou
“razoavelmente” responda:
Em que medida?

Articulou os conceitos
da proposta do
curriculo integrado as
possibilidades de agdo
docente nesse contexto

Favoreceu a troca de
experiéncias e de
percepcdes sobre a
atuacdo docente no
contexto do Ensino
Meédio Integrado

Favoreceu novas
compreensdes sobre as
possibilidades de
articulacdo das
disciplinas do EMI

Pontos Positivos:

Pontos Negativos:

Sugestdes:
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APENDICE D - Questionario para professores do EMI

Dados pessoais

Nome:

Data de Nascimento:

Endereco:

Telefone: () e-mail:

Formacéo

Graduagao:

Instituicao:

Ano de conclusao:

() Especializagao:

Instituicao:

Ano de conclusio:

() Mestrado. Area e linha de pesquisa:

Instituicao:

Ano de conclusio:

() Doutorado. Area e linha de pesquisa:

Instituicao:

Ano de conclusao:

1) Vocé ja atua como docente na Educacédo Profissional e Tecnol6gica? Se sim, ha quanto tempo e em
quais cursos e/ou modalidades?




160

2) Qual a sua motivacao para atuar ou desejar atuar na Educacéo Profissional e Tecnol6gica?

3)Vocé conhece a proposta pedagégica do curriculo integrado?

4) Como vocé definiria a proposta do “curriculo integrado”?

5) Vocé acredita que a préatica docente no Ensino Médio Integrado apresenta demandas diferentes de
outros campos de formacao profissional e de outras propostas de Ensino Médio? Quais seriam, na sua
opinido, os principais desafios dos professores que atuam no Ensino Médio Integrado?




161

APENDICE E — Roteiro das entrevistas semiestruturadas

ROTEIRO PARA ENTREVISTAS

1. Gostaria que vocé falasse um pouco sobre a sua formacéo inicial e também sobre sua carreira
como professor da EPT.

A ideia é poder conhecer o entrevistado; sua &rea de formagao inicial; seu tempo de trabalho
como docente; as disciplinas que ministra... e se participa de outros processos de formagdo
continuada (promovidos por universidades, etc)

2. Como vocé definiria a proposta pedagdgica do curriculo integrado?

Aqui o entrevistado podera expor suas concepcdes sobre a integracao curricular no contexto
do Ensino Médio Integrado, bem como sua apreensdo da proposta em sua dimensao politica,
social....

Caso o(a) professor(a) se restrinja a definir a proposta em termos conceituais, cabe questionar
sua experiéncia/ vivéncia em pratica educativas que atenderam (buscaram atender) ao anseio
da proposta. Nesse sentido, é importante indagar quais os desafios percebidos pelo educador.
E fundamental questionar também como o educador percebe a relevancia social e politica do
curriculo integrado, especialmente diante dos riscos apresentados pelas politicas educacionais
em andamento.

3. Como tem se dado o processo formativo dos professores que atuam no curriculo integrado? Que
espacos e iniciativas ja ocorrem no Campus?

Coletar informages sobre os espacos e iniciativas de formagao de professores ja desenvolvidas
(e em desenvolvimento) no Campus.

Cabe questionar se o entrevistado reconhece seu espago de trabalho (IF) como um espaco
formativo, bem como identificar como os horarios de trabalho que ndo sdo dedicados a
docéncia sao aproveitados. — no processo de analise esses dados podem apontar acdes
formativas que ndo necessariamente correspondem ao que entendemos como ‘‘formagdo
continuada”.

4. As estratégias de formacdo contemplam os desafios impostos pela proposta do curriculo
integrado? (e/ou contribuem para o seu enfrentamento?)

A partir das indicacBes apontadas na questdo anterior, questionar a percepcdo que 0
entrevistado tem dos processos de formac&o continuada ocorridos no Campus e como essas
acdes contribuem para sua pratica como docente do EMI.



