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RESUMO

Esta pesquisa investiga a pratica docente adotada por professores da formacdo geral e da
formacgdo profissional do Ensino Medio Integrado (EMI) e como essa préatica retrata a
integracdo expressa nos principios contidos nas Diretrizes Curriculares para a Educagao
Profissional Técnica de Nivel Médio. Pata tanto, discutimos o Ensino Médio no Brasil, desde
as reformas Capanema, na década dos anos 1940, passando pelo Decreto n° 5.154/2004 que
reintroduziu a integracdo entre formacao geral e formacao profissional por meio do EMI, até a
Resolucdo CNE/CEB n° 06/2012 que atualiza as Diretrizes Curriculares para EPTNM. Em
seguida, com base em resultados de pesquisas, discutimos a pratica docente na perspectiva do
Ensino Politécnico, abordando os principios do EMI. A pesquisa se caracteriza por seu Viés
exploratdrio, objetivando compreender a pratica docente de professores de uma Unidade da
Rede Federal de Educacao Profissional e Tecnoldgica em Pernambuco. Como instrumentos
de coleta de dados, utilizamos a analise documental, o questionario e a observacdo de aulas.
E, para analisé-los, elementos da Analise de Conteudo. Os resultados obtidos revelam que a
pratica docente adotada pelos professores investigados pouco reflete os principios que
fundamentam a proposta pedagdgica da instituicdo, assim como 0s principios expressos nos
documentos oficiais para o EMI, para que se constitua a integracdo entre formacdo geral e
profissional. Os limites identificados sdo inerentes a efetivacdo da integracdo na préatica
docente, a organizacdo do trabalho pedagodgico na instituicdo e a formacdo dos professores
para atuar no EMI. Quanto as possibilidades, identificamos a construgdo de um projeto
educativo que se constitua a partir da participacdo coletiva dos docentes, da discussdo do
projeto pedagdgico institucional e do curso, da socializacdo das praticas docentes, da
introducdo de metodologias integradoras do curriculo e das praticas, aliado a formacdo
continuada em servico. Para se consolidar, essas possibilidades devem ser incorporadas na
politica da instituicdo, com garantia de investimento e tempo para formacdo dos professores.
Por fim, os resultados sinalizam que a forma como se expressam a politica educacional para
educacdo profissional e a pratica docente no EMI, na unidade de ensino investigada, ndo tem
contribuido de maneira eficaz para a formacao integral dos estudantes, para consolidacdo do
Ensino Politécnico, visando a emancipacdo dos sujeitos e a transformacdo social. A
implementacdo do ensino nessa perspectiva ainda representa um desafio para esses
professores.

Palavras-chave: Pratica Docente. Ensino Médio Integrado. Rede Federal de Educagéo
Profissional e Tecnologica em Pernambuco.



ABSTRACT

This research investigates the teaching practice adopted by teachers of the general formation
and professional formation of the Integrated High School (EMI) and how this practice
portrays the integration expressed in the principles contained in the curriculum guidelines for
Professional Technical Education of Middle Level. For both, we discuss the high school in
Brazil, since the Capanema reforms, in the decade of the years 1940, through Decree n°
5,154/2004 that reintroduced the integration between general formation and vocational
formation through the EMI until the resolution CNE/CEB n° 06/2012 that updates the
curriculum guidelines for EPTNM. Then, based on research results, discussed the teaching
practice in the perspective of polytechnic education, addressing the principles of EMI. The
research is characterized by its exploratory bias, aiming to understand the teaching practice of
teachers from a unit of Federal Network of Professional and technological Education in
Pernambuco. As data collection instruments, we use the documental analysis, the
questionnaire and the observation of lessons. And to analyze them, elements of content
Analysis. The results obtained reveal that the teaching practice adopted by teachers
investigated little reflects the principles that underlie the pedagogical proposal of the
institution, as well as the principles expressed in the official documents for the EMI, to which
constitutes the integration between General and vocational formation. The limits identified are
inherent in the effective of the integration into teaching practice, the organization of
pedagogical work in the institution and the formation of teachers to serve on EMI. How the
possibilities, we identified the construction of an educational project that constitutes from the
collective participation of the teaching, the discussion of institutional pedagogical project and
of course, the socialization of teaching practices, the introduction of integrative
methodologies of curriculum and practices, coupled with continuing education in service. To
consolidate these possibilities should be incorporated in the institution's policy, with
guaranteed investment and time for formation of teachers. Finally, the results signal that the
form which they express educational policy for professional education and the teaching
practice on EMI, in teaching unit investigated, has not contributed effectively to the integral
formation of students, for consolidation of polytechnic education, aimed at the emancipation
of subject and social transformation. The implementation of teaching in this respect still
represents a challenge for these teachers.

Keywords: Teaching practice. Integrated high school. Federal network of vocational and
technological education in Pernambuco.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 - Censo da Educacdo Basica - Matriculas na Educacdo Profissional......................... 35

Figura 2 - Evolucédo das Matriculas na Rede Federal de Educacéo Profissional e Tecnoldgica

Figura 3 - Visualizacdo da estrutura fisica da unidade de ensino, campo de investigagéo ......93

Figura 4 — Cenario da analise doS dad0S ..........cccvieiieieiieiieie e 109

LISTA DE TABELAS

Tabela 1 - Quantitativo de Grupos de Pesquisa (GP) sobre Trabalho e Educacéo, cadastrados

no GT-09 da ANPED em 2014, por regido € iNStItUIGAD.........ccorerirerininieieie e 30
Tabela 2 - Quantitativo de teses e dissertacdes que tratam do tema Trabalho e Educacéo de
2001 a 2013, por InStituiGAo € regifo Drasileira..........ccocuveiieieieienereee s 31
Tabela 3 - Expansdo da Rede Federal de Educacéo Profissional e Tecnoldgica ..................... 36
Tabela 4 - Matriculas no Ensino Médio Regular e Educacdo Profissional - Brasil - 2010 -
2002 e bt bRt Rt ARt R et b e Ee b e eRe Rt e Rt et et ntenbenrenreenes 37
Tabela 5 - Cursos ofertados, por turno, nimero de turmas e de matricula - 2013.2 ................ 95

Tabela 6 - Perfil de formacao académica dos servidores docentes da unidade de ensino em
0 1SS 110

LISTA DE QUADROS

Quadro 1 - Categorias nominais para identificago dos sujeitos da pesquisa ...........cc.cevvreene. 98
Quadro 2 — Categoria analitica: Ensino Médio Integrado ...........ccoovviriiiiinienenc e 105
Quadro 3 — Categoria analitica: Ensino POIIECNICO L.......ccccvviiiiiieiiiiieceece e 106
Quadro 4 — Categoria analitica: Ensino POIIECNICO 2.......c.cccveiiiiieiieiiese e 107
Quadro 5 — Categoria analitica: Organizacdo do Trabalho Pedag0gico..........cccccevvvriirrnnnne 108
Quadro 6 - Perfil dos sujeitos da pesquisa quanto ao vinculo e a formagdo académica ........ 111
Quadro 7 - Corpus documental da legislacdo: fontes e ementa............ccoecvevvreevveresiieseennnns 119

Quadro 8 - Corpus documental: dispositivos da Organizagdo do Trabalho Pedagogico ...... 136



ABNT

AL

ALCA

AM

ANPED
ASPE

BDTD

CAA

CAPES

cC

CE

CEB

CEFET
CERTIFIC
CESGRANRIO
CNE

CNI

CRE
DCNEPTNM

EMI
EPSJV
EPT
EPTNM
ETFPE
FAFIRE
FIC
FIES
FIOCRUZ
FMI

GT

LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

Associacdo Brasileira de Normas Técnicas

Alagoas

Associagdo de Livre Comércio das Américas

Amazonas

Associacdo Nacional de Pesquisa em Educacao
Assessoria Pedagdgica

Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagoes
Centro Académico do Agreste

Centro de Aperfeicoamento do Pessoal de Ensino Superior
Componente Curricular

Centro de Educacéo

Camara da Educacéao Basica

Centro Federal de Educacao Tecnoldgica

Certificacdo Profissional e Formacéo Inicial e Continuada
Centro de Selecdo de Candidatos ao Ensino Superior do Grande Rio
Conselho Nacional de Educacéo

Confederacdo Nacional da Industria

Coordenacdo de Registro Escolar

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional Técnica
de Nivel Médio

Ensino Médio Integrado

Escola Politécnica de Saude Joaquim Venancio

Educacdo Profissional e Tecnoldgica

Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio

Escola Técnica Federal de Pernambuco

Faculdade Frassinetti do Recife

Formacao Inicial e Continuada

Financiamento do Ensino Superior

Fundagdo Osvaldo Cruz

Fundo Monetério Internacional

Grupo de Trabalho



IF Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia

IFPE Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Pernambuco

IFRN Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio de Grande
do Norte

INEP Instituto Nacional de Educacgéo e Pesquisa

MEC Ministério da Educagdo e Cultura

MG Minas Gerais

MT Mato Grosso

OCDE Organizacdo para a Cooperacéo e Desenvolvimento Econémico

OoIT Organizacdo Internacional do Trabalho

ONG OrganizacGes Nao Governamentais

PA Para

PARFOR Plano Nacional de Formacéo de Professores da Educacéo Bésica

PCN Parametros Curriculares Nacionais

PCNEM Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio

PDE Plano de Desenvolvimento da Educacéo

PE Pernambuco

PIBIC Programa de Iniciacdo Cientifica

PIPMO Programa Intensivo de Preparacdo de Mdo de Obra

PIQ Programa de Incentivo a Qualificacdo

PLANFOR Plano Institucional de Formacdo de Quadros Docentes

PNQ Plano Nacional de Qualificacdo

PPC Projeto Pedagdgico de Curso

PPGE Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo Contemporénea

PPPI Projeto Politico Pedagogico Institucional

PR Parana

PROEJA Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a

Educacdo Béasica na Modalidade de Educacgdo de Jovens e Adultos

PROJOVEM Programa Nacional de Inclusdo de Jovens

PRONATEC Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego
RJ Rio de Janeiro

RN Rio Grande do Norte

RS Rio Grande do Sul



SAEB
SC
SENAC
SENAI
SENAR
SENAT
SESI
SP
UERJ
UFAL
UFAM
UFC
UFF
UFMG
UFMT
UFPA
UFPE
UFPR
UFRGS
UFRJ
UFRN
UFSC
UFTPR
UnB
UNED
UNISINOS
USP

Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica
Santa Catarina

Servico Nacional de Aprendizagem Comercial
Servico Nacional de Aprendizagem Industrial
Servigo Nacional de Aprendizagem Rural
Servigo Nacional de Aprendizagem do Transporte
Servico Social da Industria

Sao Paulo

Universidade Estadual do Rio de Janeiro
Universidade Federal de Alagoas
Universidade Federal do Amazonas
Universidade Federal do Ceara

Universidade Federal Fluminense
Universidade Federal de Minas Gerais
Universidade Federal do Mato Grosso
Universidade Federal do Para

Universidade Federal de Pernambuco
Universidade Federal do Parana

Universidade Federal do Rio Grande do Sul
Universidade Federal do Rio de Janeiro
Universidade Federal do Rio Grande do Norte
Universidade Federal de Santa Catarina
Universidade Federal Tecnoldgica do Parana
Universidade de Brasilia

Unidade de Ensino Descentralizada
Universidade do Vale do Rio dos Sinos
Universidade de Sao Paulo



SUMARIO

INTRODUCAO 17
PROBLEMATIZANDO O OBJETO DE PESQUISA ----nnreeeemmmmmmmmm e 18
CAPITULO 1 - FUNDAMENTACAO TEORICA E MARCO LEGAL------mmmmmmmmmna- 40
1.1 ENSINO MEDIO INTEGRADO: RESGATE HISTORICO DO MARCO LEGAL
DO EMI - 40
1.1.1 ENSINO SECUNDARIO NA HISTORIA DA EDUCACAO NO BRASIL: A
DUALIDADE REFLETIDA NAS PROPOSTAS CURRICULARES -------------==zznno- 40
1.1.2 AS REFORMAS DA EDUCACAO NO BRASIL E A UNIVERSALIZACAO DO
ENSINO MEDIO 43

1.1.3 EDUCACAO PROFISSIONAL TECNICA DE NIVEL MEDIO: ARTICULACAO
E INTEGRACAO ENTRE A FORMACAO GERAL E A FORMACAO

PROFISSIONAL NO EMI =--=emeeseomemeemmeeee e e e mmem e e e e 45
1.2 CURRICULO INTEGRADO: PRINCIPIOS NORTEADORES DO ENSINO
MEDIO INTEGRADQ --------=nsemmmeesmnnmmmmeene e mee e e e eees e mmeme e e e 48
1.2.1 DAS POLITICAS AS PRATICAS CURRICULARES: DO PRESCRITO AO
VIVIDO -- 56
1.3 PRATICA DOCENTE NO ENSINO MEDIO INTEGRADO NA PERSPECTIVA
DO ENSINO POLITECNICQ --mmmmmmmmmmmmmmmmmmmemmmm e 59
1.3.1 TRABALHO COMO PRINCIPIO EDUCATIVO ----mmmmmemmmmeemmm e 70
1.3.2 PESQUISA COMO PRINCIPIO PEDAGOGICO ----mmmmmmmmmmm e 73
1.3.3 RELACAO TEORIA E PRATICA 76
1.3.4 INTERDISCIPLINARIDADE 78
1.3.4 CONTEXTUALIZACAO ---- 88
CAPITULO 2 - METODOLOGIA 90
2.1 FUNDAMENTOS METODOLOGICOS ------nmmmmmmmmmmmmmmm e 90
2.2 CAMPO DE INVESTIGACAO E SUJEITOS DA PESQUISA 92
2.3 TECNICAS E INSTRUMENTOS DE COLETA E PRODUCAO DE DADOS --- 99
2.3.1 A ANALISE DOCUMENTAL 99
T 0 0 LB |1 I 0 1 = [ S ————— 100
2.3.3 A OBSERVACAQ DE SALA DE AULA -----memmmmm e 101
2.4 TECNICA DE ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOQOS ---------n=mmmnnmo- 103

2.4.1 CATEGORIAS ANALITICAS 104




CAPITULO 3 - ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS ---109

3.1 PERFIL PROFISSIONAL E ACADEMICO DOS PROFESSORES--------------- 110
3.2 PRINCIPIOS EDUCATIVOS, PEDAGOGICOS, EPISTEMOLOGICOS E

METODOLOGICOS DO ENSINO MEDIO INTEGRADO -118
3.3 PRATICA DOCENTE E ENSINO POLITECNICO ---139

3.3.1 APRATICA DOCENTE DO PROFESSOR DA FORMACAO PROPEDEUTICA
139

3.3.2 APRATICA DOCENTE DO PROFESSOR DA FORMACAO PROFISSIONAL
145

3.3.3 DIALOGANDO COM ALGUNS RESULTADOS DE PESQUISAS

PRECEDENTES 158
CONSIDERACOES FINAIS E PERSPECTIVAS DE PESQUISA 161
REFERENCIAS 167
APENDICE A - QUESTIONARIO 175
APENDICE B - ROTEIRO DE OBSERVAGAQ -------nmmmmmmm oo 176

APENDICE C - MATRIZES CURRICULARES DOS CURSOS E EMENTAS DOS
COMPONENTES CURRICULARES 177




17

INTRODUCAO

Motivacao inicial para a escolha do objeto de pesquisa

A escolha do objeto de pesquisa, a Pratica Docente adotada por professores da base
comum e da base tecnologica no Ensino Meédio Integrado a Educacgdo Profissional Técnica
de Nivel Médio (EMI — EPTNM) na Rede Federal de Educacéo Profissional e tecnologica em
Pernambuco, estd intimamente ligada ao meu exercicio profissional, aliado a curiosidade
pessoal em busca de respostas, mesmo que provisérias, nas praticas cotidianas, para as
inquietacBes que me mobilizam enquanto trabalhadora da educacao.

O primeiro contato com 0 objeto de pesquisa se deu em 1984, quando ingressei no
Curso Profissional Técnico de Nivel Médio em Seguranca do Trabalho, entdo denominado 2°
grau com habilitacdo profissional, de acordo com a Lei n° 5.692/71(BRASIL, 1971) e Lei n°
7.044/82 (BRASIL, 1982), na antiga Escola Técnica Federal de Pernambuco (ETFPE).

O curso se desenvolveu com énfase na formagdo profissional, em detrimento da
formacdo geral, com a reducdo da carga horaria e conteudos das disciplinas de cunho
propedéutico e humanistico. Como consequéncia, para o ingresso no Ensino Superior, precisei
investir em um curso preparatorio para o vestibular, haja vista que a formacdo no ensino
médio, em virtude da reducdo de carga horéria e contetdos da formacédo geral, geraram uma
lacuna em relag&o aos conhecimentos necessarios a continuidade dos estudos.

Em 2010, ingressei novamente na instituicdo, antes denominada ETFPE e agora
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Pernambuco (IFPE), campus Agricola
de Belo Jardim, agora como servidora no cargo de Pedagoga, o que se configurou como um
grande desafio para minha carreira profissional. Embora tenha exercido fungdes técnico-
pedagdgicas durante oito anos e atuado no magistério por dez anos, minha experiéncia parecia
ndo dar conta da problematica do Ensino Médio Integrado a Educacéo Profissional Técnica
de Nivel Médio. De fato, o primeiro contato com a legislacdo da area, com as diretrizes
curriculares e a literatura cientifica do campo sobre o tema objeto de estudo ndo expressou 0s
problemas e desafios com os quais eu haveria de lidar. Portanto, foi do cotidiano, das relag0es
e da dindmica da escola que surgiu a necessidade de compreender como a pratica docente
adotada pelos professores tem refletido a exigéncia da integracdo curricular no ensino medio
integrado na perspectiva do Ensino Politécnico. Partimos do principio de que, a partir da
imersdo no campo de pesquisa, € possivel contribuir com a expansdo do conhecimento

académico acerca do tema de estudo, com o qual mantenho forte ligagao profissional.
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Nessa perspectiva, nossa pesquisa se insere na problematica em torno da qual esta
envolto o0 nosso objeto de investigacdo, qual seja: a pratica docente adotada por professores
que atuam no Ensino Médio Integrado a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio.
Diante disso, este estudo visa aprofundar a compreensdo acerca de como, em sua pratica
docente, professores da formacdo geral e da formac&o profissional no ensino médio integrado
(EMI) do Unidade de Ensino investigada integram conhecimentos dessas duas areas na

perspectiva do Ensino Politécnico.

Problematizando o objeto de pesquisa

Podemos considerar o EMI uma forma particular de desenvolvimento do curriculo e
do ensino, recente na educagdo profissional no Brasil, tendo em vista que foi implantada em
2004, por meio do Decreto n° 5.154/2004 (BRASIL, 2004a). Essa modalidade curricular, que
visa a integracdo entre formacéo geral e a formacéo profissional, vem tentando se consolidar
no ensino médio desde a primeira Lei Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), Lei n° 4.024/61
(BRASIL, 1961), que instaura a equivaléncia plena entre o ensino secundario académico e o
profissional. De forma mais especifica, a tentativa de integracdo entre a formacédo geral e a
profissional retorna a partir da Lei n°® 5.692/71(BRASIL, 1971), que tornou a educacao
profissional obrigatoria no 1° e 2° graus®.

A disputa pela educacdo da classe trabalhadora é intensificada pelos pesquisadores do
campo do Trabalho e Educacgdo, com a producdo cientifica sobre uma formacéo integrada e
integral para os trabalhadores, a partir da segunda metade da década dos anos de 1970. E
importante destacar que a formacdo integrada corresponde a possibilidade de superacdo da
dualidade do ensino médio brasileiro, unindo formagéo geral e profissional em um mesmo
curso, na acepc¢do de Escola Unitaria de Gramsci. Ja a formagéo integral corresponde a uma
educacdo omnilateral, que privilegie todas as faculdades e habilidades humanas, na acepcao
de Marx e Engels.

No entanto, em funcdo dos avancgos e retrocessos da legislagdo que regulamentam a
educacao profissional no Brasil, especialmente ap6s a LDB n® 9.394/96 (BRASIL, 1996a) até
0 momento atual, ainda se faz pertinente a investigagdo sobre a pratica docente no EMI,
porgue a mesma encontra-se no centro de um amplo debate sobre as reformas curriculares no

Brasil e no mundo.

1 'Ver Kuenzer (2001); Frigotto, Ciavatta, Ramos (2005).
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Reformas recentes ocorreram na Educacdo Basica, incluindo-se o Ensino Médio no
Brasil e no mundo, a exemplo da reorganizacdo dos curriculos nos paises mais
industrializados, como os Estados Unidos e paises da Europa. Isso ocorreu em funcdo da
pressdo exercida por Organismos? Internacionais, a exemplo do Banco Mundial e do Fundo
Monetério Internacional (FMI), com a finalidade de alinhar as politicas educacionais, em
nivel mundial, aos interesses do mercado de trabalho e das exigéncias da vida moderna.

Nesse contexto, o EMI se configura como um instrumento e representa a
materializacdo de politicas educacionais que, em Ultima instancia, sdo profundamente
orientadas por determinagdes de organismos privados externos e internos.

Para melhor compreender essa questdo, é importante destacar que as mudangas e
reformas politicas, econdmicas e culturais, inclusive no ambito da educacdo, ocorrem
frequentemente em decorréncia das crises estruturais do capital. Com efeito, as sucessivas
crises do capital mundial e a consequente busca pelo equilibrio econdmico e pela manutencéo
das altas taxas de lucro foram responsaveis por recorrentes reestruturacdes do capital ao longo
do século XX (SANTOS, 2001; CARDOSO, 2005; ANTUNES, 2009; HARVEY, 2010;
FRIGOTTO, 2010; OLIVEIRA, D., 2010).

Em funcdo desses ajustes, 0 modelo de producéo taylorista/fordista, caracterizado pela
producdo em larga escala, que prevaleceu até o final da década dos anos de 1970, foi sendo
substituido pelo modelo de producédo flexivel, baseado no modelo Toyota japonés, contando
com uma nova base técnica assentada na microeletronica, informatica e engenharia genética.
As mudanc¢as no modo de producdo foram acompanhadas de uma nova ideologia que lhe da
suporte, a Globalizacdo®, que tem nas politicas de carater neoliberal* a sua forma hegemdnica,
conforme assinalado por Teodoro (2011).

2 O termo ou expressdo organismo refere-se, segundo o dicionario Houaiss (2001, p.2079), ao seguinte
significado: “organizagdo (‘forma’, ‘entidade’).” Na mesma referéncia (Ibid., p.2079), 0 termo organizagéo
encontra-se com o seguinte significado: “entidade, que serve a realizagdo de ac¢des de interesse social,
politico, administrativo etc.; institui¢ao, 6rgao, organismo, sociedade.”

% Tomamos aqui o termo “Globalizagdo” como ideologia do capital que substitui a ideologia do desenvolvimento
presente no modo de producdo taylorista/fordista de acordo com Cardoso (2005). Também na acepcdo de
Santos (2001, p.23), a “Globalizagdo” é “[...] 0 apice do processo de internacionalizagdo do mundo capitalista
[...]”. E, de acordo como mesmo autor, “[...] Os fatores que contribuem para explicar a arquitetura da
globalizacdo atual sdo: a unicidade da técnica, a convergéncia dos momentos, a cognoscibilidade do planeta e
a existéncia de um motor Unico na historia, representado pela mais-valia globalizada [...].” (SANTOS, 2001,
p. 24). De modo geral, a literatura apresenta a Globalizacdo como um conceito novo e polissémico, ainda em
construcdo. “[...] o novo dogma da globalizagcdo tem suas raizes nos 1980, com a decadéncia dos ‘sonhos
desenvolvimentistas’, associada ao florescimento nos anos 1990 da ‘nova economia’, com a qual os EUA e
alguns paises do Leste de Asia supunham que poderiam liderar o mundo na sua ‘gléria econoémica’. [...].”
(TEODORO, 2011, p.2 8). E consenso que esse ndo é um fendmeno novo ou natural. Todos 0s autores
consultados referem-se ao fenémeno da globalizagdo como processo e afirmam que vem se construindo, junto
com o processo de mundializagdo do capital, desde a sua fase expansionista, com a colonizagéo dos paises da
Africa, Asia e América Latina.
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Nos paises orquestrados pelo regime de produgdo capitalista®, a Globalizagdo
prosperou tendo como consequéncia mais visivel a génese e o fortalecimento dos espagos
supra-nacionais®. Estes, por seu turno, juntamente com as elites locais, passaram a regular as
politicas sociais, com destaque para as politicas educacionais, consideradas chave para o

fortalecimento da economia mundial e local, além de diferencial competitivo entre as nagdes.

O novo projeto de desenvolvimento gerado pela globalizacdo hegemdnica
trouxe, para o primeiro plano, uma estratégia de liberalizacdo dos mercados
mundiais, levando o axioma das vantagens competitivas a tornar-se o centro
desse projeto e, desse modo, a recuperacdo da teoria neoclassica do capital
humano. Nao admira entdo que Roger Dale (1998) argumente que 0s mais
claros efeitos da globalizacdo nas politicas educativas sejam
consequéncia da reorganizacdo dos Estados para se tornarem mais
competitivos, nomeadamente de forma a atrairem os investimentos das
corporacles transnacionais para seus territdrios (TEODORO, 2011, p.
87, grifo nosso).

Com a regulacdo da politica educacional brasileira via associacdo entre 0s espagos
supra-nacionais e as elites locais, 0o governo brasileiro intencionou gerar mao de obra
qualificada a fim de atender a demanda de mercado para as empresas nacionais e
transnacionais localizadas no Brasil, demonstrando claramente a submissdo da politica
nacional a determinagdes externas e aos interesses nacionais privados.

No final da década dos anos de 1970, os espa¢os supranacionais deslocam o poder, até
entdo concentrado no Estado-Nacdo, que passa a ser dividido com agéncias internacionais,
como o Fundo Monetério Internacional (FMI), o Banco Mundial, a Organizacdo para a
Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) e, em menor escala, a Organizacao
Internacional do Trabalho (OIT).

As agéncias internacionais, por seu turno, passam a fixar uma “agenda globalmente
estruturada para a educagdo (AGEE)” (TEODORO, 2011, p. 84), exercendo forte influéncia
sobre a regulacdo das politicas educacionais por meio inclusive das reformas curriculares,
intensificando o embate politico entre dois projetos de educacao historicamente em disputa, o
das elites e o dos trabalhadores. Nesse embate, incluem-se as regulagdes para a educagéo
profissional, dentre elas o ensino médio integrado, que serd um dos eixos de analise deste
estudo.

Oliveira, D. (2010) e Frigotto (2010a) discorrem sobre o avango do neoliberalismo

com o consequente fortalecimento das esferas privadas, especialmente as grandes

4 Prevaléncia do privado sobre o publico e/ou reduzida intervencéo do Estado sobre a Sociedade Civil.
S Considerado aquele em que os meios de producdo estdo organizados para maior obtencéo de lucro.
& Citamos, por exemplo, a Unido Europeia e a Area de Livre Comércio das Américas (ALCA).
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corporagdes’ e organismos multilaterais®, nacionais e internacionais, que passam a interferir
de forma direta ou indireta na agenda das politicas publicas sociais, especialmente da
educacdo, nos paises de capitalismo dependente®, na acepcio de Florestan Fernandes
(CARDOSO, 2005).

Assim, também passaram a ter influéncia na politica educacional brasileira a burguesia
nacional subordinada ao grande capital transnacional e as grandes corporagdes nacionais de
carater privado, representadas por organismos multilaterais nacionais.

Nesse contexto, a educacgdo geral passa a ser um imperativo para a superacdo da crise e
torna-se interesse do capital. A mudanca na base técnica, com o modelo de producéo flexivel,
requer agora menos especializagdo e mais conhecimentos e habilidades de ordem geral. Esses
novos requisitos deveriam permitir ao trabalhador o que Frigotto (2010a) denomina de
policognicéo tecnoldgica e polivaléncia, ou seja, a capacidade de adaptacdo e flexibilidade
necessaria aos altos investimentos em tecnologia de ponta.

A revolugdo tecnoldgica e o advento das tecnologias da informacdo e comunicacao,
especialmente a partir dos anos de 1980, fizeram o mercado exigir um trabalhador detentor
de, entre outras habilidades, capacidade de tomada de decisdes, além de exclusivamente
dominar atividades manuais. A partir dai, o trabalhador precisaria se apropriar da totalidade
da sua tarefa, desde o planejamento até o produto final.

A Educacéo Basica, em virtude de sua fungdo social, que visa prover os estudantes de
uma educacdo geral que os prepare para a vida, a cidadania e o trabalho, passa a ser o centro
das atencdes em ambito mundial. Portanto, os conhecimentos adquiridos na educacdo basica
passam a ser indispensaveis para a aprendizagem de uma profissdo, para 0 prosseguimento
dos estudos e para continuar aprendendo ao longo da vida.

Segundo Oliveira, D. (2010), as reformas na politica educacional ocorridas nos anos
1990 se deram devido a importancia que 0s processos formativos escolares assumiram
naquele momento de reestruturacdo do capital e dos novos padrbes de producdo. No atual
momento de desenvolvimento das relagdes de producdo do capital, a légica das reformas dos

anos de 1990 vem se mantendo. Entretanto, as mudancas na base produtiva trouxeram novas

7 O termo ou expressdo corporacgao foi adotado com o seguinte significado: “empresa ou grupo de empresas de
grande porte e de forte presenca em um ou mais setores da atividade industrial, comercial agricola ou de
servigos.” (HOUAISS, 2001, p 843-844)

8 O termo multilateral significa aqui “[...], que ¢ do interesse de vérios paises.” (HOUAISS, 2001, p.1977).

% “Capitalismo Dependente” configura um conceito cunhado por Florestan Fernandes (CARDQOSO, 2005) para
caracterizar uma forma especifica de desenvolvimento do capitalismo nos paises da América Latina, de forma
subordinada aos paises hegemonicos do Sistema Capitalista. Para Oliveira, F. (2003), o Ornitorrinco, um
modelo de desenvolvimento que mantém padrdes de Primeiro Mundo associado a pobreza, exclusdo,
desemprego, dentre outras mazelas organicas inerentes ao modo de produgdo capitalista, que inclui excluindo.
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exigéncias do capital para formacdo dos trabalhadores. Na fase atual do desenvolvimento do
modo de producdo capitalista (acumulacdo flexivel), o mercado requer um novo perfil

formativo, de acordo com a mesma autora.

Tém sido observadas, como caracteristicas marcantes das novas tecnologias
de gestdo e organizacdo do trabalho, mudancas no perfil da forca de
trabalho. Essas alteracGes tém apontado para processos de qualificacdo de
trabalhadores polivalentes ou plurifuncionais, justificadas como uma
consequéncia da flexibilizagdo que aparece com o fim da producdo
estandardizada. E nesse sentido que as novas exigéncias de qualificacdo vém
recaindo sobre a formacao geral, capaz de proporcionar uma sélida base de
conhecimentos aos trabalhadores, que devem se adaptar as mudangas na
velocidade que a concorréncia capitalista impde (OLIVEIRA, D., 2010, p.
25).

Portanto, a reestruturacdo dos processos produtivos foi o fator preponderante que
demandou as reformas educacionais dos anos 1990 e 2000. Dentre as implantadas, destacam-
se as curriculares. Embora o curriculo ndo seja o enfoque principal deste estudo,
consideramos sua importancia para analise da pratica docente, um dos aspectos centrais da
pesquisa.

Como afirmam alguns estudiosos do assunto no Brasil, a exemplo de Lopes (2004,
2010), o curriculo tem papel relevante na discussdo sobre as politicas educacionais no mundo
globalizado, tornando-se, assim, central para o sucesso de qualquer reforma educacional. Com
efeito, € por meio dele que o Estado legitima os discursos em circulacdo nas comunidades
académicas e minimiza as resisténcias as mudancas que se pretende operar na escola e na
pratica docente por meio das reformas curriculares.

Observa-se, assim, quanto nosso objeto de estudo, a pratica docente no EMI, encontra-
se imbricado em uma teia complexa de articulagbes politicas nos niveis nacional e
internacional, que acabam por culminar nas reformas curriculares. Em nosso caso,
correspondem as reformas do ensino profissional técnico de nivel médio.

A reforma da educagéo profissional técnica de nivel médio, realizada nos anos 2000,
teve dentre os seus objetivos o de romper com a dualidade como forma de organizacdo do
ensino médio e profissional no Brasil, a fim de atender as demandas do novo modelo de
producdo (acumulagdo flexivel). Nesse sentido, é importante destacar que tanto o ensino
médio como a educacéo profissional constituiram-se, ao longo da recente histdria da educacéo
no Brasil, com caracteristicas e funcdes sociais distintas. Essa distin¢do relaciona-se a historia
da constituicdo da Escola que, conforme com Manacorda (1991), foi uma instituicdo criada
para as elites dirigentes, para as classes abastadas. As outras classes sociais — como 0s
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escravos, 0s servos e o0s trabalhadores — restava o aprendizado de um oficio que era exercido
na familia ou no préprio local de trabalho.

[...] Apenas as classes possuidoras tém essa instituicdo especifica que
chamamos escola e que — como veremos — apenas h& pouco tempo, ou seja,
aproximadamente a partir do inicio da revolucéo industrial, comeca a tornar-
se, em perspectiva, uma coisa de toda a sociedade. Tem-se falado tanto, e
ainda se fala a toda hora, da oposicéo entre a escola do trabalho e a escola do
doutor, entre escola desinteressada e escola profissional — e, nesse contexto,
¢ oportuno ¢ tem sentido o discurso sobre “duas culturas” — mas, na
realidade, por milénios, a oposicdo tem-se dado ndo entre escola e escola,
mas sim entre escola e ndo-escola. Ou, para usar uma expressao quase
marxiana, a escola se coloca frente ao trabalho como n&o-trabalho, e o
trabalho se coloca frente a escola como ndo escola (MANACORDA, 1991,
p. 115-116).

Saviani (2007) nos ajuda a compreender que esse processo Sse constituiu
historicamente. Assim, o autor afirma que nas sociedades primitivas, onde prevalecia 0 modo
de producdo comunal, trabalho e educacdo constituiam-se um Unico processo. Nas sociedades
escravistas, a partir da divisdo de classes instaurada pela propriedade privada, em que se
estabeleceu a divisdo entre proprietarios e escravos, a escola surge estabelecendo uma ruptura
entre educacdo e trabalho. Portanto, a divisdo entre trabalho e educacédo, operada pela escola,
corresponde a divisdo de classes.

A partir dai a escola assume historicamente formas distintas, tendo carater
confessional no periodo feudal e assumindo o carater publico e de massa apenas na
modernidade, com o advento do capitalismo, que entdo necessitava de pessoas escolarizadas
para ocupar os postos de trabalho na industria crescente. Apesar das descontinuidades
relacionadas as formas que a escola assume ao longo da historia, ha também continuidades,
especialmente no que diz respeito a divisao entre trabalho e educacéo.

Assim, compreendemos que a dualidade do ensino médio no Brasil ndo constitui um
fato novo, pois tem por base a divisdo de classe e, por consequéncia, a divisdo social do
trabalho em trabalho intelectual e trabalho manual, com reflexos diretos sobre a forma de
organizacdo da escola e do trabalho pedagdgico do professor, portanto na prética docente.

Assim, as determinacdes identificadas como constituintes da forma de organizacéo da
escola capitalista moderna justificaram a existéncia de um sistema educacional dual, em que
se estabeleceu uma escola com ensino humanistico, intelectual e propedéutico para os filhos
das elites dirigentes do pais, e outra de carater instrumental para os filhos da classe
trabalhadora. Constituiu-se, portanto, uma escola de carater dual. Um sistema de ensino assim

organizado justifica uma escola que divide o saber e o fazer, o trabalho manual e intelectual, a
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teoria e a prética, a formacéo geral e profissional.

E importante ressaltar que a forma como historicamente se organizou o ensino médio
no Brasil configura a disputa por dois projetos societarios: um a servico da educacdo e
manutencdo das elites no poder, e outro para formacéo e emancipacdo da classe trabalhadora.
Destacamos que esses dois projetos se manifestaram de maneira especifica e em diferentes
tempos histéricos. Entretanto, ambos o0s projetos ndo chegaram a expressar de fato a educacéo
almejada pela classe trabalhadora, uma educacdo desinteressada, na acepcdo de Gramsci,
citado por Nosella (2010), cuja finalidade primeira seria a emancipacdo humana. Ou, na
acepcdo de Marx e Engels, uma Educacdo Politécnica ou Ensino Politécnico, entendido como
0 ensino que busca a formacdo integral, omnilateral, que integre formacdo geral e
profissional, que reestabeleca a unidade entre teoria e pratica, e em que o trabalho é o
principio educativo.

Retomando a questdo das novas demandas postas a educacgdo basica para formacao do
trabalhador ante as exigéncias do capital, 0 governo necessitou responder a tais demandas, de
modo que foi necessario construir politicas curriculares que dessem conta de formar o novo
trabalhador.

Para atender tais demandas do mercado de trabalho, foram necessérias politicas
orientadoras de novas formas de organizacdo curricular, que permitam integrar o que entéo a
escola havia separado: teoria e préatica, saber e fazer etc. Acerca dessa questdo, destaca-se 0
Parecer do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) / Camara da Educacdo Basica (CEB) n°
16/99 (BRASIL, 1999a), em cujo texto lemos o seguinte:

N&o se concebe, atualmente, a educacdo profissional como simples
instrumento de politica assistencialista ou linear ajustamento as demandas do
mercado de trabalho, mas sim, como importante estratégia para que 0s
cidaddos tenham efetivo acesso as conquistas cientificas e tecnoldgicas da
sociedade. Impde-se a superacdo do enfoque tradicional da formacéo
profissional baseado apenas na preparacao para execucdo de um determinado
conjunto de tarefas. A educacdo profissional requer, além do dominio
operacional de um determinado fazer, a compreensdo global do processo
produtivo, com a apreensdo do saber tecnoldgico, a valorizagdo da cultura do
trabalho e a mobilizagdo dos valores necessarios a tomada de decisoes.
(BRASIL, 19993, p. 4).

Observa-se que o Parecer, datado de 1999, ja faz alusdo a um novo modelo de
formacgdo, que visa ajustar as politicas educacionais as novas demandas sociais e as do
mercado. Entretanto, o debate travado em torno de um projeto de educacdo para 0S

trabalhadores comeca a se fazer presente com mais intensidade a partir da LDB n° 9.394/1996
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(BRASIL, 1996a) e ganha forca a partir da segunda metade da década dos anos de 1990, mas
s0O se consolida efetivamente com o Decreto n°® 5.154/2004 (BRASIL, 2004a).

O ensino médio integrado, um dos resultados desse embate politico, figura, nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo Profissional Técnica de Nivel Médio,
como uma alternativa aos curriculos historicamente centrados em modelos disciplinares, em
que prevalece a fragmentacdo do conhecimento, com a finalidade de minimizar os efeitos e
consequéncias da historica dualidade do ensino médio brasileiro.

O EMI, inspirado nos conceitos de formacdo omnilateral, politécnica ou integral, na
acepcdo de Marx e Engels, e no conceito de escola unitaria inspirado em Gramsci “[...] pode
ser considerado o germe da formacdo humana integral, omnilateral ou politécnica.”.
(MOURA,; LIMA FILHO; SILVA, 2012)

Portanto, a préatica docente que se assenta sobre os principios do EMI expressos nas
referidas diretrizes curriculares devera ser condizente com a construcao do Ensino Politécnico
e, por isso, deve ter o trabalho como principio educativo, conceber teoria e pratica enquanto
praxis, como momentos simultaneos de uma mesma totalidade que ndo se excluem, mas se
complementam.

A prética docente nessa concepcao de ensino devera tomar a pesquisa como principio
orientador da sua préaxis, buscando, nas praticas sociais, pessoais e produtivas, 0 seu
fundamento. A relagdo teoria e pratica na pesquisa deve se dar por meio da contextualizacao e
no didlogo e integracdo de conteudos e praticas disciplinares por meio da
interdisciplinaridade. A forma de conceber e abordar o conhecimento devera considera-lo em
sua totalidade, reconhecendo a importancia do dialogo interdisciplinar entre os professores e
entre as areas e/ou contetdos disciplinares da formacdo geral e profissional expressas no
curriculo.

De acordo com Moura, Lima Filho e Silva (2012), o Ensino Politécnico sintetiza a
concepcao de formacdo humana de Marx e Engels, formulada para responder a questdo da
necessaria unido da instrucdo com o trabalho material. Portanto, essa concep¢do de ensino
preconiza o trabalho como principio educativo.

A unido entre educacdo intelectual, fisica e tecnoldgica corresponde a concepgéo de
Ensino Politécnico como formacéo integral do ser humano, abrangendo varias dimensdes da
vida. E, portanto, onmilateral.

Para Marx, “[...] politecnia ou instrucdo politécnica € parte da formag&o integral, logo,
ndo é sindnimo dela. [Entretanto,] Marx associa educacdo politécnica a ideia de individuo
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integralmente desenvolvido”. (MOURA; LIMA FILHO; SILVA, 2012, p. 5). Ou seja, uma
educacdo integral pressupde um ensino politécnico como condigao para aquela primeira.
De acordo com Machado (1991), “No Ensino Politécnico ndo é suficiente apenas o

dominio da técnica, faz-se necessario domina-las ao nivel intelectual.” Assim,

Para compreender o funcionamento dos recursos tecnolégicos, Marx
recomenda partir sempre das simplificacfes, reduzindo os mecanismos
complicados a seus principios béasicos, privilegiando a transmissdo dos
principios gerais e dos conceitos cientificos utilizados com mais frequéncia.
Nessas indicagdes, estd presente a preocupacao de Marx com a definigédo
do carater do ensino politécnico, no sentido de conferir-lhe um nivel de
reflexdo e abstragdo necessario a compreensao da tecnologia, ndo apenas na
sua aplicacdo imediata, mas na sua dimensao intelectual (MACHADO,
1991, p. 129, grifo nosso).

Nessa acepcdo, o Ensino Politécnico deve integrar trabalho manual e intelectual, teoria
e pratica, formacdo geral e profissional que, para Saviani (2003, p. 140), constitui “o dominio
dos fundamentos cientificos das diferentes técnicas”, ou melhor, a reconciliagdo entre ciéncia

e técnica. Ja para Kuenzer (2007), o Ensino Politécnico

[...] supde, portanto, uma nova forma de integracéo de varios conhecimentos,
gue quebra os bloqueios artificiais que transformam as disciplinas em
compartimentos especificos, expressdo da fragmentagdo da ciéncia
(KUENZER, 2007, p. 87).

A concepcao de Ensino Politécnico apresentada pela autora aproxima-se da concep¢édo
epistemoldgica interdisciplinar na abordagem e producdo do conhecimento.

Dentre as referéncias citadas sobre a concepc¢do de Ensino Politécnico, podemos notar
a presenca de alguns dos principios constituintes do EMI, a exemplo do trabalho como
principio educativo, a unidade teoria e pratica, e a interdisciplinaridade. Esses principios,
comuns tanto ao Ensino Politécnico como ao EMI, interessam diretamente ao nosso estudo.
Além desses, interessam-nos também outros dois principios do EMI, a saber: a pesquisa como
principio pedagdgico e a contextualizagdo como principio metodoldgico.

A proposta pedagdgica da instituicdo campo de investigacdo, expressa no Projeto
Politico Pedagdgico Institucional (PPPI) (2012), confere e destaca prioridade politica ao
ensino médio integrado. Esse documento discute ainda a interdisciplinaridade e a
contextualizacdo, bem como a unidade entre teoria e pratica. Enfatiza, também, a necessidade
de adequacdo dos planos de curso, a fim de oferecerem tratamento integrado a todos os

componentes curriculares, inclusive com diminuigdo de carga horéria.
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A reducdo de carga horéria pode ser alcancada a partir de um curriculo integrado, por
exemplo, por meio de unidades tematicas integradas, conforme proposto por uma das
palestrantes, professora integrante da instituicdo, e constitui-se uma boa estratégia para maior
integracdo curricular e rompimento com o curriculo disciplinar, assim como com a
justaposicéo de componentes curriculares da base comum e da base tecnoldgica.

Nota-se, em uma primeira leitura do PPPI, que ele se configura como uma carta de
intencdes que enumera acgdes e principios norteadores das acdes pedagogicas, baseando-se
sempre nos fundamentos e principios expressos nas Diretrizes Curriculares para a Educacao
Profissional Técnica de Nivel Meédio (BRASIL, 2012b).

Diante do exposto, partimos do principio de que a forma de organizacéo do curriculo
denominada EMI pressupbe mudancgas na pratica docente, novas formas de ensinar, de
integrar conhecimentos da formacéo geral e profissional. Nesse sentido, esse estudo se propde
a compreender como a pratica docente no EMI tem refletido a integracdo na perspectiva do
Ensino Politécnico.

Assim, considerando o arcabouco legal para essa modalidade de ensino e curricular, 0s
documentos que expressam a proposta pedagogica da instituicdo campo de pesquisa e dos
seus cursos, o referencial tedrico que fundamenta nosso estudo, como também a partir da
problemética anunciada nesta secdo, nos propomos neste estudo a discutir como a pratica
docente adotada por professores da formacéo geral e da formacéo profissional no EMI tem
refletido a integracdo na perspectiva do Ensino Politécnico, tendo o trabalho como o
principio educativo, a pesquisa como principio pedagogico, a relacdo teoria e pratica, a
interdisciplinaridade e a contextualizacdo como principios epistemoldgico e de organizacéo

curricular e metodoldgica respectivamente.

Justificativa

Nesta secdo refletimos sobre os elementos que justificam a pertinéncia e a
contribuicdo deste estudo para o conhecimento académico sobre a pratica docente no EMI.

A Educacdo Basica e, especialmente, o Ensino Médio tém se consolidado como
ferramentas estratégicas para o desenvolvimento econémico e social de qualquer pais. O
mundo do trabalho torna-se cada dia mais complexo e exige das pessoas a habilidade de lidar
com situacdes complexas, de resolver problemas de modo criativo, trabalhar em equipe e
tomar decisoes.

O novo paradigma da producdo, a que Harvey (1992) denomina Acumulacao Flexivel,
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exige respostas da educagdo. Nao quer mais um trabalhador formado em uma escola que
fragmenta teoria e pratica, ciéncia e cultura, formagdo geral e profissional. Deseja, sim,
pessoas capazes de se adaptar a um modelo de producéo flexivel.

No entanto, a classe trabalhadora, suas organizacdes de classe (sindicatos, partidos
politicos, ONG, movimentos sociais de trabalhadores), assim como o0s que pesquisam sobre a
relacdo entre o trabalho e educacdo — a exemplo dos pesquisadores do GT-09 (Trabalho e
Educacdo) da Associacdo Nacional de Pesquisa em Educacdo (ANPED), exigem mais que
isso. Reivindicam a formacao de um trabalhador cidaddo que possa se apropriar da ciéncia e
da cultura na perspectiva da formagdo omninateral, da escola unitaria e do Ensino Politécnico.
Uma educacdo para a emancipacao humana e para a libertagdo dos sujeitos sociais.

E, portanto, da luta dos trabalhadores frente as demandas da producdo e pela
emancipacdo que surge, no bojo das reformas educacionais, a maneira de organizar o
curriculo denominado ensino médio integrado. O EMI como forma de organizacdo do
curriculo, do trabalho pedagdgico da escola e da pratica docente aponta para um campo de
pesquisa proficuo de possibilidades para a producdo de novos conhecimentos sobre essa
temaética.

Para adentrarmos nesse campo de pesquisa, analisamos, inicialmente, trinta e seis
trabalhos académicos oriundos de estudos de dissertacbes de mestrado e teses de doutorado,
aprovados pelo Coléquio Producdo de Conhecimentos de Ensino Médio Integrado:
dimensdes epistemoldgicas e politico-pedagdgicas'®. Esse Evento foi realizado no periodo de
3 a 4 de setembro de 2010, na Escola Politécnica de Saude Joaquim Venancio (EPSJV) da
Fundacdo Osvaldo Cruz (FIOCRUZ), no Rio de Janeiro. Esses trabalhos se inserem nos
seguintes eixos: Concepcdes de Formacdo Integrada e Politécnica; Propostas Curriculares
de Formacao Integrada; Implementac&o em Sistemas de Ensino.

A partir da analise dos trabalhos do Coldquio, no periodo de 1992 a 2010, verificamos
que a maioria das pesquisas centrou-se na analise da implementacdo do Ensino Médio
Integrado na Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio, nas modalidades regular e do
Programa Nacional de Integracdo da Educagdo Profissional com a Educagdo Bésica na
Modalidade de Educacgéo de Jovens e Adultos (PROEJA), tanto nas redes estaduais, como na

rede federal. Isso revela o interesse dos pesquisadores da area em compreender como as

10 Coléquio Produgdo de Conhecimentos de Ensino Médio Integrado: Dimensdes Epistemoldgicas e Politico-
Pedagdgicas. 2010, Rio de Janeiro. Anais .... Rio de Janeiro: EPSJV, 2014. Este evento cientifico foi o
primeiro do género realizado sobre a producdo do conhecimento académico acerca do Ensino Médio
Integrado, ap6s o Decreto n° 5.154/2004 (BRASIL, 2004a), que introduziu o EMI na legislagdo da EPTNM. O
evento foi realizado a partir de parceria entre organizagdes reconhecidas no campo do ensino e da pesquisa
cientifica em educacéo, a exemplo da EPSJV, FIOCRUZ e de universidades (UFF e UERJ).
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Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio
(BRASIL, 2004a) para este nivel e modalidade de ensino tém se materializado nas escolas,
buscando a relacédo entre os limites e as possibilidades.

Observamos que as pesquisas nesse campo raramente abordam o cotidiano escolar, em
especial, a pratica docente como expressdo da organizacdo curricular. Assim, nos anais desse
evento, ndo encontramos trabalhos que abordam esse problema em particular.

Avancando na compreensdo das pesquisas realizadas no campo Trabalho e Educacéo,
identificamos, a partir da pagina da ANPED na internet, do GT-09 (Trabalho e Educacéo), os
grupos de pesquisa cadastrados e as respectivas universidades a que estdo vinculados.
Realizamos, entdo, um mapeamento dos principais trabalhos, teses e dissertagcdes, dos
Programas de Pés-Graduacdo em Educacdo no Brasil, por regido, instituicdo e ano. As
palavras-chave que delimitamos no levantamento foram as mais variadas: educacao
profissional, qualificagdo profissional, ensino técnico, Centro Federal de Educacdo
Tecnoldgica (CEFET), Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IF), curriculo
integrado, educacdo e trabalho, PROEJA, Programa de Inclusdo de Jovens (PROJOVEM).

Essas palavras e outras nos levaram a identificar trabalhos relevantes para nossa investigacao.
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Tabela 1 - Quantitativo de Grupos de Pesquisa (GP) sobre Trabalho e Educacéo, cadastrados no GT-
09 da ANPED em 2014, por regido e instituicdo

. N° de GP N° de GP . N° GP por
Regiao por Regiéo Estado Estado Instituicao Instituigéo
AM 01 UFAM 01
Norte 02
PA 01 UFPA 01
AL 01 UFAL 01
CE 02 UFC 02
Nordeste 05
PE 01 UFPE 01
RN 01 IFRN 01
Centro-Oeste 01 MT 01 UFMT 01
UFRJ 01
UERJ/UFF/EPSIV 01
RJ 05 UFF 01
Sudeste 07 Fiocruz 01
IFRJ 01
SP 01 USP 01
MG 01 UFMG 01
RS 01 UFRGS 01
01 Unisinos/UFGRS 01
Sul 08 SC 03 UFSC 03
PR 02 UFPR 02
01 UTFPR 01

Fonte. Acervo da pesquisa. Tabela construida com base em dados da ANPED.

Note-se que a maioria dos grupos de pesquisa esta sediado em universidades da regido
Sul, seguida pelas regides Sudeste e Nordeste. O Estado da federacdo que mais concentra
grupos de pesquisa no dominio em foco é o Rio de Janeiro. Essa concentracdo pode ser
atribuida ao fato de que, nas universidades publicas dessas regides, surgiram as primeiras
pesquisas referentes a essa tematica e os primeiros programas de pés-graduacao stricto-sensu
a concentrar estudos nesta linha de pesquisal. Esses grupos tém sido responsaveis pela
producdo, socializacdo e avango do conhecimento sobre Trabalho e Educagdo, bem como
pela formacdo de pesquisadores. Por suas caracteristicas, esses grupos de pesquisa
configuram-se como referéncia para os estudos que discutem o ensino médio e educacdo
profissional no Brasil. Realizamos um levantamento das dissertagcdes e teses produzidas nos
principais programas em cada Estado da Federacdo (Cf. Tabela 2), a fim de subsidiar o estado

da arte que nos permitisse delimitar nosso objeto de estudo: a pratica docente no EMI.

11 Cf. KUENZER, Acécia. Ensino de 2° Grau: O Trabalho como Principio Educativo. 4. ed. Sdo Paulo:
Cortez, 2001.
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Tabela 2 - Quantitativo de teses e dissertagdes que tratam do tema Trabalho e Educacdo de 2001 a
2013, por instituicdo e regido brasileira

Instituicio Periodo Dissertagdes ~ Teses  Trabalhos  Trabalhos por
PPG Regido
UFAM 2007 a 2012 07 0 07
UFPA 2005 a 2013 15 0 15 2
UFAL 2011 e 2012 02 0 02
UFC 2006 a 20013 25 13 38
UFPE 2001 a 2011 14 02 16 .
UFRN 2006 a 2012 01 05 06
UFMT 2006 a 2013 12 0 12 12
UFRJ 2007 a 2013 04 01 05
UERJ 2011 a 2013 07 03 10
UFF 2003 a 2008 18 06 24
EPSJV-Fiocruz 2011 a 2013 18 0 18 %
USP 2004 a 2013 14 05 19
UFMG 2001 a 2013 06 11 17
UFRGS 2002 a 2012 12 03 15
Unisinos 2004 a 2014 17 08 25
UFSC 2001 a 2011 09 0 09 101
UFPR 2007 a 2013 15 05 20
UFTPR 1997 a 2013 31 01 32
Total Geral --- 227 63 290 290

Fonte: Tabela construida com base em informagdes divulgadas pelos Programas de P6s-Graduagdo em Educacdo
das respectivas institui¢des e/ou Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD).

Os trabalhos discutem a relacdo trabalho e educacdo, e o fazem por diversas
perspectivas, quais sejam: movimentos sociais, estagio, analise de programas de formagéo,
educacéo e qualificacdo profissional (PIQ, PIPMO, PLANFOR, PNQ, PROEJA, PROJOVEM
FIC), curriculo e ensino integrado (incluindo o ensino médio), reformas curriculares, politicas
de educacgdo profissional, praticas pedagogicas, percepcdo de egressos sobre a formacgéo
profissional, concepgdes de docentes, formacdo de professores. Alguns trabalhos trazem uma
perspectiva de reconstrucdo historica da educagdo profissional em um determinado tempo e
lugar. Outros fazem uma revisdo de teorias ou concepcdes tedricas socialistas. Ha ainda os
que tratam das relacGes sociedade e educacdo e, para tanto, discutem a reestruturagdo

produtiva e mundializacdo do capital, dentre outros, assim como as repercussdes dos ajustes
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do capital as suas sucessivas crises na educacdo dos trabalhadores. Por fim, h& pesquisas que
se referem a rede estadual e outras, ao Sistema S.

Dentre as pesquisas desenvolvidas em universidades publicas da regido Nordeste, ndo
identificamos investigacdes sobre a pratica docente no EMI. Os trabalhos analisados abordam
as questbes étnico-racial, género e educacdo ambiental, embora ainda sejam pouco
contemplados nas pesquisas neste campo de investigacdo, assim como as tematicas ligadas ao
cotidiano da escola e da sala da aula, a exemplo da pratica docente, como objeto de estudo.
Entendemos que isso se da devido ao fato de o GT-09 se voltar mais para as discussfes do
fendmeno educativo a partir da perspectiva da economia politica, baseadas na teoria Marxista,
que privilegia analises em torno do capital, das forgas produtivas, das relaces de producdo e
classe.

Vale destacar que as pesquisas sobre o EMI concentram-se quase sempre nas linhas de
pesquisa que discutem politica e Estado, ou ainda curriculo. No entanto, em nosso trabalho,
nos propusemos a estudar o EMI a partir das contribuicdes da pratica docente, inserindo essa
discussdo na linha de pesquisa Formacdo de Professores e Processos de Ensino e
Aprendizagem numa perspectiva didatico-pedagdgica. Desse modo, buscamos compreender,
por meio da observacdo, o que ocorre nas salas de aula e, entdo, questionamo-nos: como a
pratica docente adotada pelos professores, no campo de investigacéo, reflete os principios da
integragdo no EMI expressos nas Diretrizes Curriculares.

Assim, buscando uma aproximacdo com as questfes cotidianas da escola, nossa
pesquisa se propde a compreender a pratica docente adotada por professores que atuam na
formacao geral e profissional, na perspectiva do curriculo integrado no ensino médio.

Nesse sentido, interessa-nos dialogar com dois trabalhos publicados no Coldquio
Produgdo de Conhecimentos de Ensino Médio Integrado: dimensdes epistemoldgicas e
politico-pedagogicas, a que ja nos referimos nesta mesma se¢do. Ambos foram produzidos no
PPGE da Faculdade de Educacdo da UnB. O primeiro trabalho, de Bentes (2009), discute a
percepcao dos professores sobre o EMI. No segundo, de Cariello (2009), é analisada a
implementacdo do curriculo do EMI. Vale destacar que, apesar de grande contribuicdo a
compreensdo do EMI, o trabalho de Bentes (2009) se detém ao discurso dos sujeitos coletado
por meio da técnica de grupo nominal e questionario. Ja o trabalho de Cariello (2009), embora
tenha se debrucado sobre a observacdo de aulas, um dos aspectos do seu trabalho que se
interessou particularmente pela implementagdo do EMI, nédo trouxe os extratos das

observacdes para anélise, ao menos de forma explicita.
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Assim como o0s dois outros trabalhos acima registrados, identificamos a tese de
Oliveira, N. (2010), desenvolvida na Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Nessa
pesquisa, a autora estuda diversos aspectos do CEFET-MG, incluindo a préatica pedagdgica do
professor da formacéo geral e profissional. Entretanto, diferente do enfoque que adotamos em
nossa pesquisa, as analises desse trabalho, feitas a partir de questionarios e entrevistas,
apoiam-se no discurso do professor. Registramos a seguir uma citacdo dessa pesquisa que,
fazendo referéncia a trabalhos desenvolvidos entre 1981 e 2005, ratifica o fato de os estudos
sobre a préatica docente ainda serem poucos naquele periodo e carecerem de um maior numero

de investigacdo. Vejamo-la.

No levantamento de estudos e pesquisas sobre a escola no periodo de 1981 a
1998, realizado por Marin et al. (2005), constatou-se um nimero pequeno de
estudos que investigam o ensino profissional por dentro das escolas. Da
mesma forma, Gariglio (2002) afirma que os estudos sobre a educacgdo
profissional no Brasil ndo se debrugaram suficientemente sobre as praticas
educativas engendradas no interior das escolas técnicas (OLIVEIRA, N.
2010, p. 26).

Outra questdo importante para entender a relevancia e a pertinéncia da nossa pesquisa
diz respeito, na atualidade, a expansdo do ensino médio profissional, que se encontra em
franco desenvolvimento em nosso pais, a partir do crescimento da Rede Federal de Educacao
Profissional e Tecnoldgica, conforme destaca Lima, M. (2012, p. 496), assim como do
Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC), criado pelo
Governo Federal, por meio da Lei n° 12.513, de 26/10/2011 (BRASIL, 2011c), com o
objetivo de ampliar a oferta de cursos de educacdo profissional e tecnolégica. Essa expansao
certamente traz novos elementos com os quais precisamos lidar no cotidiano, o que requer dos
pesquisadores do campo estudos sobre as novas configuracdes que esse nivel e essa
modalidade de organizacdo curricular e sua pratica docente demandam para a producdo do
conhecimento, para a sociedade e para a formacdo dos trabalhadores. Novas pesquisas podem
trazer novos olhares sobre as politicas de educacéo profissional técnica de nivel médio e as
maneiras como a legislacdo é implementada nas unidades de ensino, ajudando-nos a repensar
sobre as mudancas, a aprender com 0s erros e acertos revelados por estudos relativos a pratica
dos professores em sala de aula e as demandas deles para delinearem de fato uma pratica
docente politécnica integrada, conforme assinalam Bentes e Cariello (2009).

Com efeito, a necessidade de pesquisar o ensino médio integrado na perspectiva de
uma educacdo para emancipacdo da classe trabalhadora é urgente. Entendamos, no entanto,

que o PRONATEC vem de encontro a essa orientacdo, no sentido de que retoma o aspecto
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privatizante da educagéo profissional e o aligeiramento da formag&o, com vistas a atender a
demanda do mercado produtivo em detrimento da garantia de uma formacdo humana integral
como direito social para todos os cidadaos.

Ao mesmo tempo em que o governo incentiva, com o0 PRONATEC, a expansdo da
Rede Federal, financia ndo sé a Rede Estadual de Educacdo Profissional por meio do
Programa Brasil Profissionalizado como também a formacdo profissional a distancia por
meio da Rede e-Tec. Entretanto, estabelece um acordo de gratuidade com a Sistema S para que
se concedam vagas gratuitas aos trabalhadores. Em outras palavras, o governo sinaliza o
avanco da educacgdo profissional técnica de nivel médio, especialmente na rede federal de
ensino, com o decreto n® 5.154/2004 (BRASIL, 2004a) e, recentemente, com a Resolugéo
CNE/CEB n° 06/2012 (BRASIL, 2012d), em prol da consolidacdo de uma educacédo publica
de qualidade para os trabalhadores, mas, por meio do PRONATEC, incentiva iniciativas
privatizantes na educacdo profissional. Configura-se, entdo, uma contradi¢do, pois, por um
lado, o governo expande a Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnoldgica em
numeros de unidades escolares e de matricula e, por outro, ndo proporciona a infraestrutura
necessaria e a formacgdo pedagogica do corpo docente, conforme pontua Lima, M. (2012, p.
496).

Na Meta 11, Estratégia 11.1 do Plano Nacional de Educagdo (PNE) (2011-2020),
consta o incentivo a expansdo da Rede Federal. No entanto, nas Metas 3 e 11, Estratégias 3.4,
11.2, 11.8 e 11.9, vé-se a negacdo da prioridade da oferta do ensino médio integrado. Na
medida em que essa modalidade de ensino pode ser ofertada também pela rede publica
estadual, passa a ter papel meramente coadjuvante no processo de consolidacdo de uma
educacdo publica de qualidade. Constatamos, entdo, que o governo federal fomenta a
expansdo da educacdo profissional técnica de nivel médio nas redes estaduais, porém nem
sempre prioriza em sua propria rede a oferta do ensino médio integrado a educacgdo
profissional, a qual pode ficar ndo apenas sob a responsabilidade dos estados mas também da
rede privada, isto €, do Sistema S ou, por exemplo, do PRONATEC.

Para melhor visualizar o crescimento da educacéo profissional no Brasil, apresentamos
dois gréficos e uma tabela encontrados no documento intitulado Sinopse das Acbes do
Ministério da Educacéo, datado de setembro de 2011 (BRASIL, 2011d). A Figura 1 traz
dados do censo da Educacédo Basica relativos a evolucdo da matricula no periodo de 2002 a
2010, incluindo o ensino médio integrado a educacg&o profissional, como também as formas de
oferta concomitante e subsequente, destacando as matriculas na rede publica e privada.
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Figura 1 - Censo da Educacéo Basica - Matriculas na Educacéo Profissional?
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Fonte: MEC-PDE - Indicadores — Educacgdo Profissional e Tecnoldgica — Sinopse das Acdes do
Ministério da Educacdo. Setembro, 2011.

Na Figura 2, veem-se os dados referentes a evolugdo da matricula nos niveis superior
e medio, incluindo o Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a
Educacdo Basica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos — PROEJA no quadro da
expansdao da Rede Federal de Educacao Profissional e Tecnoldgica, no periodo de 2003 a
2010.

Figura 2 - Evolugéo das Matriculas na Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnolégica®®

Evolucao das matriculas na rede federal*
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79,8 82,6 89,5 94,2 ** Dados preliminares

Fonte: Inep/MEC
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Fonte: MEC-PDE - Indicadores — Educacdo Profissional e Tecnoldgica — Sinopse das Acdes do
Ministério da Educacdo. Setembro, 2011.

12 Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download &gid=9302&Itemid=. Acesso
em 12/05/2014.
13 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=9302&
Itemid=. Acesso em 12/05/2014.
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Como se pode observar no grafico da Figura 1, houve um aumento consideravel das
matriculas na rede publica de ensino, no periodo em foco. Ja no gréafico da Figura 2, vé-se
melhor que o ensino médio teve certa prioridade do governo, que destinou mais vagas a
educacdo profissional em nivel técnico do que ao ensino superior na Rede Federal de
Educacéo Profissional e Tecnoldgica.

Na Tabela 3, registrada a seguir, tomando-se como referéncia os anos de 2003, 2010 e
2014 vé-se a evolucdo do numero de unidades de ensino na Rede Federal de Educacdo
Profissional e Tecnologica, especialmente do nimero de unidades de ensino e de municipios

atendidos.

Tabela 3 - Expanséo da Rede Federal de Educacéo Profissional e Tecnolégicalt

Jan./2003 2010 2014

. 354 562
Unidades 140 (214 novas) (208 novas)

Municipios atendidos®® 120 321 515

Fonte: A tabela foi reconstruida pela autora a partir de dados fornecidos pelo documento intitulado
Sinopse das A¢oes do Ministério da Educacdo. Edicdo 2, setembro, 2011.

Observa-se que o aumento se configura, principalmente, no periodo de 2003 a 2010,
em que houve uma grande expansdo. O ritmo da expansdo se mantém também no periodo de
2011 a 2014, J4 na Tabela 4, registrada a seguir, pode-se notar a relagdo entre o nimero de
matriculas no ensino médio regular e na educacdo profissional: esta com maior nimero de

matriculas que aquele, que apresenta uma sutil retracéo.

4Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=
9302&Itemid=. Acesso em 01/08/2014.

15 Os municipios atendidos por mais de uma unidade foram contados apenas uma vez.

16 Embora o documento do MEC, de onde foram retirados os dados, date de setembro/2011, eles se referem as
unidades que devem ser implantadas até 2014 na Rede Federal de Educacao Profissional e Tecnoldgica.
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Tabela 4 - Matriculas no Ensino Médio Regular e Educacéo Profissional - Brasil - 2010 - 2012

Ano Modalidade/Forma de Oferta
Ensino Médio Regular Educacéo Profissional
2010 8.357.675 1.140.388
2011 8.400.689 1.250.900
2012 8.376.852 1.362.200

Fonte: A tabela foi sintetizada pela autora a partir de dados do documento intitulado Sinopse
Estatistica da Educacdo Béasica — 2013 (MEC/INEP).

A partir da leitura da Tabela 4, é possivel verificar que o ensino médio na educacéo
profissional representa uma parcela ainda pequena das matriculas do ensino médio regular.
Compreendemos, entretanto, que a expansao dessa modalidade de ensino, especialmente na
rede publica federal, tem papel complementar na elevacao da escolarizagdo de pessoas jovens
e adultas. Por outro lado, os dados apontam uma disposi¢do dos governos Lula-Dilma para
investir na educacdo profissional, especialmente no ensino médio integrado. Esses governos
buscaram romper, ainda que formalmente, com a dualidade do ensino médio brasileiro,
mesmo considerando-se os problemas, acima registrados, referentes ao PRONATEC. Né&o se
pode negar que, dentre as metas desses governos, esta a educacdo publica de qualidade social
para os trabalhadores a partir da perspectiva do Ensino Politécnico. O ensino médio integrado
(EMI) se constitui uma conquista dessa classe social, das organizagdes de classe e das
instituicbes e organizacBes de pesquisa no pais, na luta por uma Escola Unica para os
trabalhadores.

Desse modo, entendemos que o desenvolvimento de pesquisas focadas na pratica
docente nesta modalidade de ensino se constitui, por um lado, uma necessidade para o avango
do conhecimento na area que possa ratificar, ou ndo, as politicas e praticas. Por outro lado,
com base na critica, esses estudos podem revelar potencialidades, contradicdes e
possibilidades de avangarmos em busca de uma escola Unica, publica e de qualidade social
para os trabalhadores; uma escola que contribua, no &mbito da sociedade, para o fim da

exploragdo e da excluséo.

Problema de Pesquisa e Objetivos

E na perspectiva registrada na se¢io anterior que se insere nossa proposta de pesquisa,

por meio da qual buscamos compreender a pratica docente adotada por professores da

17 Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/basica-censo-escolar-sinopse-sinopse, censo da educacdo bésica
MEC/INEP. Acesso em 24/04/2014.
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formacéo geral e profissional em uma unidade de ensino da Rede Federal de Educagio
Profissional e Tecnolégica em Pernambuco. A fim de problematizar nosso objeto de estudo,
formulamos a seguinte questdo: como a pratica docente adotada por professores da formacéo
geral e da formacao profissional no EMI tem refletido a integracéo na perspectiva do Ensino
Politécnico, tendo o trabalho como o principio educativo, a pesquisa como principio
pedagdgico, a relacdo teoria e préatica, a interdisciplinaridade e a contextualizagdo como
principios epistemoldgico e de organizacéo curricular e metodolégica?

Assim, a fim de responder essa pergunta, elegemos como objetivo geral o seguinte:
Compreender como a préatica docente adotada por professores da formacgdo geral e da
formagéo profissional no EMI tem refletido a integracdo na perspectiva do Ensino
Politécnico, tendo o trabalho como o principio educativo, a pesquisa como principio
pedagogico, a relacdo teoria e prética, a interdisciplinaridade e a contextualizagdo como
principio epistemol6gico, e de organizacdo curricular e metodoldgica respectivamente.

Buscando materializar e consolidar esse objetivo, fixamos 0s seguintes objetivos
especificos: (a) caracterizar o perfil académico e profissional dos professores investigados e
as implicacOes dele na pratica docente no EMI; (b) analisar como os principios educativos,
pedagogicos, epistemoldgicos e metodoldgicos do Ensino Médio Integrado se expressam na
legislagdo nacional referente ao EMI e aos documentos da instituigdo e da unidade de ensino
na qual atuam os professores investigados; (c) analisar a pratica docente dos professores que
ensinam 0s componentes curriculares selecionados na formacdo geral e profissional, na

perspectiva do Ensino Politécnico Integrado.

Organizacéo da Dissertagao

O texto estd organizado em cinco partes: introducdo, Capitulo 1 (fundamentagéo
tedrica e marco legal), Capitulo 2 (metodologia), Capitulo 3 (analise e discussdo dos dados) e
considerac0es finais e perspectivas de pesquisas futuras.

Na Introdugdo, trazemos as motivacOes para o desenvolvimento da pesquisa, a
problematizacdo do objeto, o tema/problema de pesquisa e os objetivos, bem como a
justificativa e organizagdo do trabalho.

No Capitulo 1, é apresentada a fundamentacéo tedrica do estudo que sera distribuido
em trés sec¢Oes: Ensino Médio Integrado: resgate histérico do marco legal do EMI; Curriculo
Integrado: principios norteadores do Ensino Médio Integrado e Pratica docente no Ensino
Médio Integrado na perspectiva do Ensino Politécnico.
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O Capitulo 2 trata da metodologia da pesquisa, enfocando os fundamentos
metodoldgicos, o campo de investigacdo e 0s sujeitos da pesquisa, as técnicas e 0S
instrumentos de coleta de dados, as categorias analiticas e a técnica de analise e interpretacédo
dos dados.

O Capitulo 3 traz a andlise e a discussdo dos dados da pesquisa. Posteriormente,

apresentamos as consideraces finais do estudo e as perspectivas de pesquisas futuras.
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CAPITULO 1 - FUNDAMENTACAO TEORICA E MARCO LEGAL

Neste capitulo, a fim de melhor explicarmos o objeto da pesquisa, apresentamos 0s
trés aspectos que constituem o ensino medio integrado e como esses aspectos se inter-
relacionam. Assim, essa parte do texto estd constituida em trés secfes. Na primeira,
ancoramo-nos na legislacdo da educacdo do ensino médio e da educacdo profissional,
enquanto que, nas duas Ultimas, buscamos fundamentar as discussdes em autores que
discutem o curriculo integrado e a prética docente no EMI na perspectiva do Ensino
Politécnico.

1.1 ENSINO MEDIO INTEGRADO: RESGATE HISTORICO DO MARCO LEGAL
DO EMI

Nesta secdo realizamos um resgate historico, critico e contextualizado, especialmente
por meio do ordenamento juridico que historicamente deu base legal & politica da educacédo
profissional no Brasil. Assim, esta secdo esta subdivida em trés partes: (1) discussdo sobre o
contexto geral da politica para o Ensino Médio; (2) o contexto das reformas dos anos de 1990
e 2000 que introduziram mudancas significativas na politica do Ensino Médio e Profissional;
(3) discussdo sobre a educacdo profissional técnica de nivel médio, especialmente sobre a

forma de oferta integrada ao ensino médio, objeto da pesquisa.

1.1.1 Ensino Secundério na Histdria da Educacdo no Brasil: a dualidade refletida nas

propostas curriculares

Na historia do Brasil, a educacdo sempre se configurou como um privilégio para
poucos, especialmente para os filhos das elites, configurando o que, na acepg¢do de Kuenzer
(2007),

[...] constituiu-se historicamente a partir da categoria dualidade estrutural,
uma vez que havia uma nitida demarcacédo da trajet6ria educacional dos que
iriam desenvolver as fungfes intelectuais ou instrumentais, em uma
sociedade cujo desenvolvimento das forgas produtivas delimitava claramente
a divisdo entre capital e trabalho traduzida no taylorismo fordismo como
ruptura entre as atividades de planejamento e supervisdo por um lado, e de
execucdo de outro (KUENZER, 2007, p. 27, grifo nosso).
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A categoria dualidade estrutural refere-se aqui a divisdo social entre capital e trabalho,
que determina, no ambito social, uma escola dual, de acordo com a origem de classe: para 0s
trabalhadores, o ensino profissional, numa perspectiva instrumental do saber fazer, mecanico;
e, para os filhos das elites, um ensino humanistico e propedéutico, com enfoque intelectual,
mais tedrico e abstrato.

Esse cenario pode ser ilustrado pela acdo das reformas educacionais, iniciadas na
década de 1940, que culminaram com a aprovacdo das chamadas Leis Organicas do Ensino.
Essas Leis passaram a ser conhecidas como Reforma Capanema, conforme assinalado pelo
Parecer CNE/CEB n° 16/99 (BRASIL, 1999a).

No conjunto das Leis Organicas da Educagdo Nacional, o objetivo do ensino
secundario e normal era o de ‘formar as elites condutoras do pais’ e 0
objetivo do ensino profissional era o de oferecer ‘formagdo adequada aos
filhos dos operarios, aos desvalidos da sorte e aos menos afortunados,
aqueles que necessitam ingressar precocemente na forga de trabalho.” A
heranca dualista ndo s6 perdurava como era explicitada (BRASIL, 1999,

p. 8).

Apenas no inicio dos anos 1960, com a promulgacdo da primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, Lei n® 4.024/61 (BRASIL, 1961), é que se vislumbra a
possibilidade, mesmo que meramente formal, do fim da dualidade no ensino secundario no
Brasil. E o que se pode verificar no seguinte fragmento do Parecer CNE/CEB n° 16/99
(BRASIL, 1999a):

Essa primeira LDB equiparou o ensino profissional, do ponto de vista da
equivaléncia e da continuidade de estudos, para todos os efeitos, ao ensino
académico, sepultando, pelo menos do ponto de vista formal, a velha
dualidade entre ensino para ‘elites condutoras do pais’ e ensino para
‘desvalidos da sorte’ (BRASIL, 19993, p. 8).

Uma década depois, reintroduziu-se a velha dualidade, a qual ja fizemos referéncia,
por meio da Lei Federal n® 5.692/71 (BRASIL, 1971). Isso porque essa Lei institui a
profissionalizacdo compulsoria no ensino de primeiro e segundo grau, conforme assinalado
pelo Parecer CNE/CEB n° 16/99 (BRASIL, 1999a):

A Lei Federal n.° 5.692/71, que reformulou a Lei Federal n.° 4.024/61 no
tocante ao entdo ensino de primeiro e de segundo graus, também representa
um capitulo marcante na histéria da educacao profissional, ao generalizar a
profissionalizacdo no ensino médio, entdo denominado segundo grau
(BRASIL, 19994, p. 9, grifo nosso).
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A profissionalizacdo compulséria no ensino médio persistiu até as mudancas iniciadas
no pais na década de 1980: a redemocratizagdo das instituicbes, a promulgacdo da
Constituicdo Federal de 1988 e a posterior aprovacgédo, nos anos de 1990, de uma nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo, Lei n® 9.394/1996 (BRASIL, 1996). A partir da década de
1980, a educagédo no Brasil é assumida pelo Estado como direito de todos. O ensino medio e
profissional no Brasil, por sua vez, passa a integrar uma proposta de formacdo omnilateral e
politécnica, buscando conciliar o objetivo propedéutico com o profissional dessa etapa da
educacdo basica, conforme destacado no Parecer CNE/CEB n° 16/99 (BRASIL, 1999a):

A Lei Federal n.° 9.394/96, atual LDB — Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional - configura a identidade do ensino médio como uma
etapa de consolidacdo da educagdo basica, de aprimoramento do
educando como pessoa humana, de aprofundamento dos conhecimentos
adquiridos no ensino fundamental para continuar aprendendo e de
preparacdo béasica para o trabalho e a cidadania. A LDB dispde, ainda,
gue ‘a educacdo profissional, integrada as diferentes formas de
educacdo, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia, conduz ao permanente
desenvolvimento de aptidoes para a vida produtiva’. Essa concepcao
representa a superagdo dos enfoques assistencialista e economicista da
educacéo profissional, bem como do preconceito social que a desvalorizava
(BRASIL, 19994, p. 10, grifos nossos)

Ferretti (2011), Ramos (2011) e Moura (2012), referindo-se a reforma da educacéo
profissional da década de 1990, Decreto n° 2.208/97 (BRASIL/1997), advertem que a
dualidade no ensino médio no Brasil se mantém e, no caso do Decreto, aprofunda-se porque
retroage ao modelo de formacdo instaurado pela Lei Federal n° 5.692/71 (BRASIL, 1971), a
que ja fizemos referéncia.

Podemos afirmar, com base nos mesmo autores, que, apesar do avanco na legislacdo
no que diz respeito a tentativa de superagdo da dualidade no ensino médio atribuida ao
Decreto n° 5.154/2004 (BRASIL, 2004a), essa dualidade se mantém tanto na separagéo entre
formagéo geral e formagéo profissional quanto entre educagéo publica e privada. Isso se deve
a uma variedade de agdes e programas da politica de ensino médio e médio profissional que
mantém em funcionamento propostas de formacdo diametralmente antagdnicas para essa
etapa da educacdo basica. Entretanto, Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005) nos chamam atencéo
para o fato de que a manutencdo da dualidade no ensino médio na contemporaneidade nao
configura uma fatalidade, mas um trago a que nos condiciona “a realidade rebelde de nossa
historia”. Entretanto, mais que isso, essa manutencao é parte “de uma construcdo de forcas
sociais em luta.” (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 634).
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1.1.2 As Reformas da Educacdo no Brasil e a Universalizacdo do Ensino Meédio

A reforma da educacdo no Brasil acompanha uma tendéncia mundial que coloca a
educacdo como eixo estratégico para o desenvolvimento econdmico e social, a exemplo dos
paises desenvolvidos e industrializados, que possuem elevados indices educacionais se
comparados aos paises da América Latina. As mudancas nos padrdes de producdo
pressionados pelas novas tecnologias, assim como de elaboragcdo e disseminagdo do
conhecimento, se imp&em a escola, que é obrigada a se adequar as novas demandas do mundo
social e do trabalho.

A expanséo do ensino medio no Brasil se deu tardiamente no periodo de 1980 a 1997
e, mais de uma década apds o inicio desse processo, apesar de significativo aumento na taxa
de escolarizacdo liquida dos adolescentes na faixa etaria de 15 a 17 anos, o Brasil ainda
mantém, fora do ensino médio, metade da populacdo nessa faixa, conforme destacado a

sequir:

De acordo com o documento ‘Sintese dos Indicadores Sociais do IBGE: uma
andlise das condicBes de vida da populagdo brasileira’ (IBGE, 2010),
constata-se que a taxa de frequéncia bruta as escolas dos adolescentes de 15
a 17 anos é de 85,2%. J& a taxa de escolarizagdo liquida dos mesmos
adolescentes (de 15 a 17 anos) é de 50,9%. Isso significa dizer que
metade dos adolescentes de 15 a 17 anos ainda ndo esta matriculada no
Ensino Médio. No Nordeste a taxa de escolaridade liquida é ainda inferior,
ficando em 39,1%. [...] (BRASIL, 20114, p. 3, grifos nosso).

Diante desse cenario, somos forcados a crer que, apesar da expansdo da matricula,
ainda s@o necessarios significativos avangos para a universalizagdo do ensino médio em nosso
pais, em prol do qual esforgos tiveram inicio a partir da reforma educacional entre os anos
1980 e 1990, levando o pais a elaborar uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional (LDB), a Lei n® 9.394/96 (BRASIL, 1996a). Essa acdo foi seguida pela elaboracédo
das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 1998), que apresentam
principios norteadores para educacao nacional. Por fim, esse processo culminou na elaboragdo
dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) (BRASIL, 2000),
que se propde a auxiliar os educadores do pais na construgdo de curriculos e de praticas

docentes mais antenadas as mudancas estruturais do mundo do trabalho e da vida social.



44

Pensar um novo curriculo para o Ensino Médio coloca em presenca estes
dois fatores: as mudancas estruturais que decorrem da chamada ‘revolugio
do conhecimento’, alterando 0 modo de organizacdo do trabalho e as
relagfes sociais; e a expansdo crescente da rede publica, que devera atender
a padrbes de qualidade que se coadunem com as exigéncias desta sociedade
(BRASIL, 2000, p. 6).

E necessario observar que, especialmente nas décadas de 1980 e 1990, houve uma
grande regulacdo da politica educacional brasileira decorrente das diretrizes curriculares para
as diversas etapas da educacdo bésica. Porém, é importante destacar que esse enfoque
regulador surge especificamente no governo do Presidente Fernando Henrique Cardoso
(1994-2002) e que, especialmente no caso do ensino médio e profissional, veio atender as
exigéncias de organizacdo dessa etapa da educacao basica que se configurava a época, e ainda
hoje, como uma necessidade urgente de expansdo para atendimento a demanda reprimida,
face a sua universalizacéo.

Quanto a expansdo e a universalizacdo do ensino médio, a Constituicdo de 1988
(BRASIL, 1988) ja sinalizava a extensiva obrigatoriedade e gratuidade desse ensino. No
entanto, apenas a partir da Emenda Constitucional 14/1996 (BRASIL, 1996b) é que se coloca
0 ensino médio gratuito como dever do Estado, muito embora se elimine a condi¢do de etapa
obrigatdria. Por sua vez, a LDB n° 9.394/96 (BRASIL, 1996a) estabelece o ensino médio

como parte da educacdo basica, que

[...] passa a ter a caracteristica da terminalidade, o que significa assegurar
a todos os cidaddos a oportunidade de consolidar e aprofundar os
conhecimentos adquiridos no Ensino Fundamental; aprimorar o
educando como pessoa humana; possibilitar o prosseguimento de
estudos; garantir a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania;
dotar o educando dos instrumentos que 0 permitam ‘continuar
aprendendo’, tendo em vista o desenvolvimento da compreensdo dos
‘fundamentos cientificos e tecnolégicos dos processos produtivos’
(BRASIL, 2000, p. 9, grifos nossos).

Assim, a LDB n° 9.394/96 vem abrir o caminho para a progressiva universalizacdo do
ensino médio, com a finalidade de fomentar uma formagéo integral do sujeito para o pleno
exercicio da cidadania, preparando-o para o mundo do trabalho e para a vida social. Esse
movimento foi seguido por outros dispositivos legais que vieram ratificar e ampliar os
principios e fundamentos do ensino médio brasileiro relativos a necessidade de uma formagéo
integrada e integral, ou seja, de uma formagdo em uma perspectiva omnilateral e politécnica,
embora ndo estejam explicitos nesses documentos. Isso se d& em virtude da correlacdo de

forcas, uma das caracteristicas da disputa politica por um projeto societario. De um lado,
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tinha-se um projeto para os trabalhadores e minorias, e, de outro, um projeto para as elites,
que é, ainda hoje, o0 hegeménico em curso no Brasil (BRASIL, 1996a).

Mesmo diante dessas disputas pela hegemonia da educagdo no Brasil, observa-se a
busca de coeréncia entre as Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio e a educacéo bésica
e a profissional, sinalizando avangos em relacdo a introducdo de novas pautas, hd muito
silenciadas na agenda educagdo. Nesses documentos, o trabalho figura como o principio
educativo e a pesquisa, como o principio pedagdgico. Eles propdem, também, a relacéo entre
teoria e pratica, um ensino a partir de uma abordagem interdisciplinar e contextualizada, que
promova a transversalidade, o didlogo e a integracdo entre os saberes e as diversas areas de
conhecimento ensinadas nesse nivel de escolarizacao.

Conforme os dados analisados na justificativa da pesquisa, vimos que ha disposicao
das politicas educacionais para a universalizacdo da oferta do ensino médio, o aumento do
nimero de unidades escolares e de matricula. Constatamos isso quando verificamos a
expansao da Rede Federal de Educacéao Profissional e Tecnoldgica que, desde o ano de 2004,
passou a ofertar o ensino medio integrado a educacdo profissional. Consideramos também que
essa expansdo do numero de unidades escolares e de matricula no ensino médio integrado
tenha contribuido também para elevacdo da taxa de escolarizacdo liquida no periodo que vai
do inicio dos anos de 2000 até 2010.

1.1.3 Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio: articulacédo e integracédo entre a

formacao geral e a formacao profissional no EMI

A educacdo secundaria, atual Ensino Médio no Brasil, caracterizou-se, desde suas
origens, pelo seu carater dual, ja apontado em secdo anterior. Com a promulgacéo do Decreto
n°® 5.154/2004 (BRASIL, 2004a), foi retomada a concepcdo de formacdo integral do
educando. Esse documento preconiza que a educacdo profissional técnica de nivel médio
devera ‘““assegurar, simultaneamente, o cumprimento das finalidades estabelecidas para a
formagdo geral e as condi¢bes de preparagdo para o exercicio de profissdes técnicas”
(BRASIL, 2004a, p. 2), conforme ja havia sido previsto no Parecer CNE/CEB n° 16/99
(BRASIL, 1999a).

Na definicdo das diretrizes curriculares nacionais para a educacdo
profissional de nivel técnico ha que se enfatizar o que dispGe a LDB em seus
artigos 39 a 42, quando concebe ‘a educacdo profissional integrada as
diferentes formas de educacdo, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia’,
conduzindo ‘ao permanente desenvolvimento de aptiddes para a vida
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produtiva’, a ser ‘desenvolvida em articulagdo com o ensino regular ou por
diferentes estratégias de educacdo continuada,” na perspectiva do exercicio
pleno da cidadania (BRASIL, 19993, p. 2, grifo nosso).

No que toca ao nosso objeto de pesquisa, € a partir do Decreto n°. 5.154/2004
(BRASIL, 2004a) que vai se introduzir no ensino médio profissional a ideia de articulacdo
entre formacdo geral e formacdo profissional, abandonada no texto da LDB e definitivamente
abortada com o Decreto n° 2.208/97 (BRASIL, 1997).

Foi a partir do Parecer CNE/CEB n° 39/2004 (BRASIL, 2004b) que veio a se
esclarecer a forma como as escolas deveriam promover a articulagdo entre o ensino
profissional e o ensino médio, especialmente na forma integrada, anunciando o carater

integrador e emancipador do Decreto ao qual se fez referéncia anteriormente.

De acordo com o § 1° do Artigo 4° do Decreto n°5.154/2004, as formas
possiveis de concretizacdo dessa “articulacdo entre a Educagdo Profissional
Técnica de nivel médio e o Ensino Médio” sdo as seguintes:

1. Integrada (inciso I do § 1° do Artigo 4°): ‘oferecida somente a quem ja
tenha concluido o Ensino Fundamental, sendo o curso planejado de modo a
conduzir o aluno a habilitagdo profissional técnica de nivel médio, na
mesma instituicdo de ensino, contando com matricula Unica para cada
aluno’. A instituicdo de ensino, porém, devera, ‘ampliar a carga horaria
total do curso, a fim de assegurar, simultaneamente, 0 cumprimento das
finalidades estabelecidas para a formacdo geral e as condi¢Bes de
preparacdo para o0 exercicio de profissdes técnicas’ (82° do art.4°)
(BRASIL, 2004b, p. 4, grifo nosso).

A formacdo geral de que trata esse Decreto se refere as areas e/ou as disciplinas
curriculares do ensino médio comum, incluindo o ensino das Linguas Nativas e Estrangeiras,
as Artes, as Ciéncias Humanas, as Ciéncias da Natureza, Biologicas e a Matematica. Essas
disciplinas deveriam ter as cargas horarias respeitadas para alcancar a finalidade do ensino
médio: consolidar e aprofundar os conhecimentos adquiridos no ensino fundamental,
possibilitando aos educandos a inser¢do na vida social e produtiva. A parte do curriculo
destinada a formacdo geral integraria os conhecimentos da base comum aos da parte
diversificada — aqueles incorporados ao curriculo em virtude das necessidades culturais e
regionais.

A educagdo profissional técnica de nivel médio na forma integrada, respeitada a
formacéo geral do educando, possibilitaria também a formagé&o técnica, de forma simultanea,
por meio de um curriculo integrado. Vale destacar que, apesar de o EMI ter se inspirado nas
concepcdes da escola socialista, ou de uma pedagogia socialista, ele ndo se confunde com
essas concepgoes.
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Os contetidos da formacao profissional concentram-se nos componentes curriculares
da base tecnoldgica do curriculo, determinados previamente a partir do catalogo nacional dos
cursos tecnicos, Resolucdo CNE/CEB n°. 04/2012 (BRASIL, 2012a), que traz orientacOes
sobre o perfil do profissional a ser formado, os locais de trabalho em que podera atuar e 0s
contetdos curriculares que deverdo contribuir para a formag&o técnico-profissional.

Com a recente atualizacdo das diretrizes curriculares a partir de 2010, que buscam dar
organicidade ao conjunto dos dispositivos reguladores da politica educacional, foi publicada a
Resolucdo CNE/CEB n° 06/2012 (BRASIL, 2012d), a qual atualiza as Diretrizes Nacionais
para Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio.

As atuais diretrizes ndo trazem grandes avangos em relagdo as anteriores do ponto de
vista da concepcdo de educacdo profissional defendida nesta pesquisa. Pelo contrario,
mantiveram, junto as ideias de articulacdo e integracdo, a pedagogia das competéncias e ainda
acrescentaram a esta o conceito de flexibilidade. Isso possibilitou variadas formas de
organizacdo curricular, muitas das quais se afastam da proposta que vem sendo construida
pelos trabalhadores, suas organizacdes de classe e pelos pesquisadores do campo de
investigacdo. Um exemplo disso é a organizacdo curricular por modulos, prevista pelo
Decreto n°® 2.208/97 (BRASIL, 1997) e formalmente superada pelo Decreto n° 5.154/2004
(BRASIL, 2004a), na medida em que tornava essa forma de organizagédo opcional e ndo mais
obrigatoria.

A organizacdo curricular por médulos com carater de terminalidade vai de encontro a
proposta do Ensino Politécnico, pois fragmenta a formacdo e submete-a as ocupagoes
reconhecidas no mundo do trabalho. Portanto, do ponto de vista da proposta de Ensino
Politécnico que vem se construindo desde a década de 1990 e expressa no EMI a partir de
2004, a politica educacional ndo avancou na construcdo de uma educagdo Unica para 0S
trabalhadores, que supere a dualidade no ensino médio. A manutengdo da forma de
articulagdo “concomitante” e a introdugdo do PRONATEC séo exemplos que sinalizam a
permanéncia de varias formas de dualidade. Por hora, mantém-se o projeto hegeménico das
elites de formacéo prioritaria para o mercado de trabalho. O EMI, por sua vez, como realidade
historica da politica educacional para a educacdo profissional no Brasil, permanece como
possibilidade de constru¢do de uma educacao para os trabalhadores, que tenha como horizonte
utopico um projeto societario transformador do plano hegemdnico em curso.

Concluidas as reflexdes acima registradas, passamos agora a apresentar 0s
fundamentos teéricos do curriculo integrado e os principios norteadores do ensino médio

integrado, foco de nossa pesquisa.
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1.2 CURRICULO INTEGRADO: PRINCIPIOS NORTEADORES DO ENSINO
MEDIO INTEGRADO

A base da proposta e do desenvolvimento curricular nas Diretrizes Nacionais para
Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio devem ser o trabalho, a ciéncia, a tecnologia e
a cultura. Dentre os principios que fundamentam a concepc¢édo de curriculo e de ensino, o
curriculo integrado na educacdo profissional técnica de nivel médio apresenta os seguintes
principios: o trabalho como principio educativo; a pesquisa como principio pedagdgico; a
relacdo teoria e pratica; a interdisciplinaridade como principio epistemoldgico e de
organizacdo curricular e metodoldgica do trabalho docente; a contextualizacdo das praticas
sociais e produtivas como principio metodolégico do ensino. Esses principios devem
articular-se, numa perspectiva global e dialdgica, no curriculo integrado com a finalidade de
restabelecer a totalidade do conhecimento entre teoria e prética; entre o trabalho, a ciéncia, a
tecnologia e a cultura, de modo a promover uma educacao critica e criativa que, a partir da
participacdo ativa dos sujeitos numa perspectiva dialética, possibilite a emancipacdo deles e a
ressignificacao da realidade.

A respeito da totalidade do conhecimento de que falamos, Cariello (2009) destaca que

A palavra integrar, segundo Ciavatta (2005, p. 84), tem um °[...] sentido de
completude, de compreensdo das partes no seu todo ou da unidade no
diverso, de tratar a educagdo como uma totalidade social’, ou seja, em um
projeto curricular, busca-se a integracdo por meio da formagdo geral que
devera ser parte inseparavel da educacdo profissional, contemplando todos
0s campos em que se da a preparacgao para o trabalho (CARIELLO, 2009,
p.61, grifo nosso).

Vale destacar que, para alguns estudiosos de curriculo, a exemplo de Santomé (1998)
e Sacristan (2000), os principios que orientam o curriculo integrado devem ser a
interdisciplinaridade, a contextualizacdo e a comunicagao entre 0s pares como orientagdes
didatico-metodoldgicas capazes de facilitar a operacionalizacdo do curriculo escolar
integrado. Entretanto, este ndo € um consenso, pois, de acordo com Lopes e Macedo (2011), o
curriculo integrado assumiu, ao longo da historia dos estudos sobre ele, diversas propostas:
curriculo global, metodologia de projetos, curriculo interdisciplinar, curriculo transversal.
Conforme essas autoras, a integragdo ndo esta necessariamente associada a uma perspectiva
critica ou a atualidade das teorias da educacdo, jA que mesmo as propostas de curriculo

disciplinar consideram importante discutir formas de integracdo dos contetdos curriculares.
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Elas apresentam trés modalidades de integracdo curricular, organizadas de acordo com
0s principios que estdo na base da integracdo. Na primeira modalidade, concentram-se 0s
curriculos integrados de caréter instrumental baseados na proposta de Ralph Tyler.*® Para esse
autor, a integracdo € um dos principios da organizacédo das experiéncias curriculares que deve
se realizar de forma horizontal, na mesma fase da escolarizagédo, para que o aluno perceba
certa unidade entre elas.

No Brasil, a maior expressdo dessa modalidade configurou-se, especialmente, no
comportamentalismo promovido pelo tecnicismo pedagogico. Atualmente, embora com outra
roupagem, essa modalidade se expressa na pedagogia das competéncias, a qual constitui um
dos pilares de sustentacdo das reformas curriculares no Brasil, a partir da década de 1990,
baseado no modelo da reforma espanhola realizado por César Coll*® (LOPES; MACEDO,
2011). Esse modelo curricular esteve, e ainda permanece, nos documentos curriculares que
orientam as experiéncias escolares no Brasil, a exemplo das atuais Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educacgdo Profissional Técnica de Nivel Médio. Isso prova que, apesar da
nova roupagem e do discurso inovador das competéncias, elas retomam a pedagogia
tecnicista, baseada na psicologia comportamentalista.

Em uma outra modalidade de integragdo curricular, encontram-se 0s modelos de
integracdo “[...] via interesse dos alunos e buscando referéncia nas demandas sociais e,
eventualmente, nas questdes politicas mais amplas” (LOPES; MACEDO, 2011, p.123). Nesse
grupo, podemos encontrar as experiéncias de curriculo por projetos e por temas transversais.

A integracdo dos curriculos por projetos foi divulgada por William Kilpatrick (1918)
com a finalidade de estabelecer relacdo entre os alunos e a vida social por meio da resolugéo
de problemas oriundos do cotidiano. No Brasil, o curriculo por projetos ficou conhecido a
partir da experiéncia dos educadores espanhdis Fernando Hernandez e Montserrat Ventura
(1998), que propuseram a criagdo de “[...] estratégias de organizacdo dos conhecimentos
escolares que busquem abordar a informacdo a ser ensinada, de forma a correlacionar os
diferentes conteudos em torno de problemas ou hipdteses” (LOPES; MACEDO, 2011, p.
127).

Outra possibilidade de integracdo curricular refere-se aos temas transversais,
incorporados aos parametros curriculares nacionais publicados, no Brasil, a partir de 1996. Os

temas transversais estdo vinculados ao cotidiano dos alunos e as questfes de importancia

18 Principal obra publicada no Brasil nos anos de 1970: Principios Basicos de Curriculo e Ensino. Porto
Alegre: Globo, 1974.

19 Educador espanhol que teve grande participacdo na elaboragdo das reformas curriculares no Brasil, nos anos
1990.
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social para fazerem parte do curriculo, atravessando todas as disciplinas escolares através de
um eixo longitudinal. De acordo com as autoras citadas, a proposta de curriculo por temas
transversais pode apresentar uma variedade de formas as quais, do ponto de vista

metodoldgico, apresentam-se em trés possibilidades de desenvolvimento nédo excludentes.

A primeira possibilidade é ndo fazer distincdo entre os contetdos do eixo
longitudinal das disciplinas escolares e o eixo transversal. A segunda
possibilidade é a realizacdo de projetos pontuais, em alguns momentos do
curriculo, abrindo espaco no eixo longitudinal para os temas transversais.
Nesse caso ha certa aproximacdo com a propria metodologia de projetos,
porém sem superar as disciplinas escolares. Na terceira possibilidade, sdo
organizadas atividades entre uma ou mais disciplinas escolares que garantam
a abordagem dos temas transversais (LOPES; MACEDO, 2011, p. 128).

No Brasil, os temas transversais foram incorporados mais especificamente aos
curriculos do ensino fundamental, ndo tendo exercido influéncia significativa sobre os
curriculos do ensino médio, como os da educacdo profissional. O fato de ndo estarem
previstos no curriculo oficial para a educacdo profissional técnica de nivel médio nédo
significa, entretanto, que esses temas ndo estejam expressos nas praticas docentes nessa
modalidade de ensino, tendo em vista que 0s temas transversais podem ser contemplados a
partir da contextualizacdo das préaticas sociais, um dos principios metodol6gicos presente nos
documentos curriculares para a educacdo profissional de que trataremos mais adiante.

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacao Profissional Técnica de Nivel
Médio, a proposicdo de organizacdo dos curriculos por projetos junta-se a de competéncias,
sem esclarecer as matrizes teoricas que fundamentam uma e outra proposta, assim como sem
especificar que proposta de projetos ou de competéncia deve orientar o curriculo integrado, se
na perspectiva da pedagogia tradicional ou da critica. Essa assepsia tedrica nos leva a
acreditar que qualquer opcdo pedagdgica é possivel, mas cada uma delas leva a propostas
societarias diametralmente distintas. Dependendo da perspectiva teérica, a pedagogia de
projetos e das competéncias pode promover uma sociabilidade para manutencdo da sociedade
capitalista, ou, numa perspectiva critica, outro projeto societario voltado para a transformacéo
social.

Na terceira modalidade de curriculo integrado, encontram-se 0os modelos que integram
0s conceitos das disciplinas mantendo a l6gica dos saberes disciplinares de referéncia. Essa
forma de curriculo integrado baseia-se na concepgéo de interdisciplinaridade, que valoriza as
disciplinas individuais e suas inter-relacfes a partir de problemas e temas comuns, situados
nas disciplinas de referéncia (LOPES; MACEDO, 2011).
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No Brasil, o curriculo integrado interdisciplinar foi introduzido na reforma do ensino
médio nos anos 1990. A discussdo teorica sobre a interdisciplinaridade inicia-se no Brasil, na
década de 1970, com Hilton Japiassu (1976), a partir da perspectiva epistemoldgica. Ja a
discussao especifica da interdisciplinaridade na educacao se deve a Ivani Fazenda, que realiza
uma discussdo no campo da didatica.

No campo do curriculo, autores de orientacdo pos-estruturalista, como Alfredo Veiga-
Neto (1995 e 2002), tecem criticas a interdisciplinaridade como um novo paradigma das
ciéncias que tem por finalidade reconstituir a unidade do conhecimento, ou a construcdo de
uma ciéncia Unica, conforme expresso em Japiassu (1976). Também critica a proposicdo de
Fazenda (1993, 1994 e 2005) pelo enfoque na atitude do sujeito como condi¢do para a préatica
interdisciplinar. Num e noutro caso, as criticas sdo direcionadas a visdo idealista e a omissdo
guanto aos aspectos historicos e politicos que sustentam a organizacgdo disciplinar.

Busnardo e Lopes (2010), referindo-se a comunidade disciplinar da biologia, afirmam
que tem se constituido uma tendéncia associar a interdisciplinaridade & integragdo curricular,
considerada como sinénimo do curriculo integrado, desconsiderando-se outras modalidades
de integracéo.

O significante interdisciplinaridade é explorado, na grande maioria dos
trabalhos que discutem ou defendem propostas de curriculo integrado, como
sinbnimo de outras modalidades de integracdo curricular — curriculo por
projetos, por temas transversais e temas geradores —, independentemente de

as tradicbes pedagogicas que gestaram tais concepgdes serem bastante
distintas entre si (BUSNARDO; LOPES, 2010, p. 98).

Observamos, a partir da reflexdo acima registrada, que, nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio, a interdisciplinaridade
aparece como principio organizador do curriculo, muito embora, quando trata do
planejamento curricular, reuna, sob a denominagdo de organizacdo curricular flexivel, uma
variedade de concepcdes pedagogicas distintas entre si°. E o que podemos observar no texto

abaixo transcrito.

V - organizagdo curricular flexivel, por disciplinas ou componentes
curriculares, projetos, ndcleos tematicos ou outros critérios ou formas
de organizacdo, desde que compativeis com os principios da
interdisciplinaridade, da contextualizacdo e da integracdo entre teoria e
prética, no processo de ensino e aprendizagem (BRASIL, 2012d, p. 7, grifo
N0sso).

20 Ppara aprofundar a reflexdo sobre as diretrizes curriculares de concepcles e de matrizes epistemoldgicas
distintas, ver Lopes (2002).
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A Resolucdo n°® 06/2012 (BRASIL, 2012d) — art. 6°, inciso VII — elenca, dentre os
principios norteadores do curriculo, a “interdisciplinaridade assegurada no curriculo e na
pratica pedagogica, visando a superacdo da fragmentacdo de conhecimentos e de segmentacao
da organizagdo curricular” (BRASIL, 2012d, p. 2). A concepcdo de interdisciplinaridade
expressa no documento oficial esta claramente atrelada a perspectiva expressa por Japiassu
(1976). Por outro lado, apesar de apresentar como possibilidade o ensino médio integrado, o
mesmo dispositivo legal faz uma Unica menc¢éo ao curriculo integrado no Parecer CNE/CEB
n°® 11/2012 (BRASIL, 2012c), atribuindo a essa modalidade curricular o pressuposto de
restabelecer a totalidade do conhecimento. Portanto, associa integragéo a interdisciplinaridade
como se fossem sindnimas, como ja assinalado por Busnardo e Lopes (2010).

Em outro trecho, ao tratar da organizacdo curricular dos cursos técnicos de nivel
médio, 0 mesmo documento, no art. 22, inciso IV, determina que esta deva considerar, em seu
planejamento, “IV - identificacdo de conhecimentos, saberes e competéncias pessoais e
profissionais definidoras do perfil profissional de conclusdo proposto para o curso”
(BRASIL, 2012c, p. 7, grifos nosso).

Observa-se um exacerbado ecletismo de ideias e concepg¢des pedagdgicas, que vao das
perspectivas tradicionais as criticas, tratando-as como se fossem a mesma coisa, ou como
sinbnimas. A organizagdo curricular por competéncia, como vimos acima, retoma a
concepgdo tecnicista com nova roupagem, mas estd ligada as teorias psicoldgicas
comportamentalistas e, portanto, ao positivismo cientifico.

Por sua vez, a concepcdo de interdisciplinaridade introduzida no Brasil por Japiassu
(1976) vem justamente a se contrapor a fragmentacao e a especializacdo que a ciéncia positiva
operou no conhecimento cientifico. Entretanto, convive, no mesmo texto, junto as concepcdes
de curriculo por competéncia e interdisciplinar, a ideia de organizar o curriculo de forma
disciplinar, por projetos, por nicleos tematicos e, ainda, por outros critérios ou formas de
organizacdo ndo especificadas. De acordo com a discussao realizada anteriormente nesta
secdo, a partir de Busnardo e Lopes (2010), as varias formas de organizagdo curricular,
incorporadas ao curriculo oficial, correspondem a modalidades de curriculo assentadas em
principios distintos e nem sempre concilidveis em relacdo aos seus fundamentos
epistemoldgicos e as suas finalidades sociais.

Zabala (1998) apresenta duas proposi¢cOes sobre a organizacdo dos conteudos
curriculares, as quais ele denomina de método disciplinar e métodos globalizados. No
primeiro grupo, o autor admite formas de organizacao dos conteddos centrados em uma Unica

disciplina, que é a forma tradicional de apresentacdo dos curriculos disciplinares, e outras que
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estabelecem relagdes entre duas ou mais disciplinas. Nesta forma de organizagdo, o0s
contetdos podem ser classificados de acordo com o grau de relagdo que estabelecem entre si
em: multidisciplinares, interdisciplinares, e transdisciplinares. Os objetivos da primeira forma
de organizacdo sao os proprios contedos disciplinares.

A finalidade do ensino nos métodos globalizados é a realizagdo dos objetivos
educacionais e o atendimento as necessidades dos alunos. Nesse método, os contetdos tém a
funcdo de proporcionar os meios e instrumentos que favorecam a realizacdo dos objetivos
referidos. Dentre os métodos globalizadores, Zabala (1998) apresenta os centros de interesse
de Decroly,?* o sistema de complexos da escola de trabalho soviética de PistrakK,?? os
complexos de interesse de Freinet,?® o sistema de projetos de Kilpatrik, o estudo o meio do
MCE,? o curriculo experimental de Taba,?® o trabalho por topicos, a investigacdo do meio e
0s projetos de trabalho globais.

Além das formas tradicionais de organizacdo curricular, j& discutidas neste texto,
Santomé (1998) apresenta uma classificacdo sobre quatro formas de integrar o curriculo:
integracdo correlacionando diversas disciplinas; integracdo por meio de temas, topicos ou
ideias; integracdo em torno de uma questdo da vida préatica e diaria; e integracdo a partir de
temas e pesquisas decididos pelos estudantes.

O mesmo autor acrescenta outras formas a essa classificacdo, quais sejam: integracao
por meio de conceitos; integracdo em torno de periodos historicos e/ou espacos geograficos;
integracdo com base em instituicdes ou grupos humanos; integracdo em torno de descobertas
e invenc0es; integracdo mediante area do conhecimento.

Vale destacar que tanto a proposta de Santomé (1998) quanto a de Zabala (1998),
embora entendam a importancia da selecdo e organizacdo curricular dos conteddos
disciplinares, estdo mais preocupadas com as implicagcdes dessa organizac¢do na aprendizagem
dos estudantes e no ensino. Esses autores defendem o curriculo integrado ou os métodos
globalizadores como formas de tornar o ensino mais atrativo aos jovens estudantes, na medida
em que estabelecem a relagdo dos conteudos com as praticas e interesses sociais dos

estudantes.

21 Ovide Decroly (1871-1932), pedagogo escolanovista belga responsavel pelo desenvolvimento dos centros de
interesse. Vide Gadotti (1999) e Santomé (1998).

22 pedagogo russo que desenvolveu uma proposta pedagdgica para a escola socialista, nos anos pds-revolugio
russa.

23 Célestin Freinet (1896-1966), educador francés que marcou a escola fundamental do seu pais no século XX.
Vide Gadotti (1999)

24 Movimento de Cooperazione Educativa.

% Hilda Taba (1902-1967), tedrica do curriculo, nasceu na Estdnia e, na fase adulta, se radicou nos Estados
Unidos da América.
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Segundo Santomé (1998), o curriculo integrado veio resolver a dicotomia ou debate
em torno dos que defendiam a globalizacdo e dos que defendiam maiores parcelas de
interdisciplinaridade no conhecimento. Para esse autor, o termo “integracdo” € mais
apropriado para referir-se a unidade das partes, que seriam transformadas de alguma maneira,
criando um todo integrado. Nessa acepcéo, a unidade ndo significa a soma das partes, mas sua
integracdo. O autor considera o termo integrag@o “[...] mais adequado para ressaltar a unidade
que deve existir entre as diferentes disciplinas e formas de conhecimento nas instituicdes
escolares” (SANTOME, 1998, p. 112).

Referindo-se ao planejamento curricular, Santomé (1998, p. 191) afirma que “os
projetos curriculares sdo uma maneira de estruturar as diferentes areas do conhecimento e

2

experiéncias ou disciplinas, para tornar realidade outras concepg¢des educacionais [...]”, ouU,
como afirma Lopes (2002a, p. 146), “as propostas curriculares oficiais inseridas em uma dada
reforma visam organizar um discurso legitimado e legitimador de determinadas relacdes de
poder, bem como construir processos de controle ou regulagéo social.”

A ideia de Santome (1998) refere-se ao espaco de autonomia dos educadores da escola
para discutir e elaborar suas propostas pedagdgicas, enquanto que Lopes (2002a) diz respeito
ao discurso oficial que tem introduzido concepcBes e conceitos pedagdgicos na escola,
servindo, muitas vezes, a interesses externos a ela. Concordamos com Santomé (1998), para
qguem os projetos curriculares integrados podem ser uma ferramenta a servi¢o dos educadores
e da escola a fim de oxigenar as praticas docentes numa perspectiva critica. Segundo esse

autor,

Existem projetos curriculares integrados que podem ajudar o corpo docente a
entender como é possivel converter salas de aula em espagos nos quais,
mediante propostas de ensino e aprendizagem, é efetuada uma relevante e
significativa reflexdo sobre a sociedade. Ao mesmo tempo servem de
instrumento para a propria atualizacdo do corpo docente e para a
reconstrucdo de uma nova e necesséria cultura educacional (SANTOME,
1998, p. 209).

Dessa reflexdo podemos retirar conclusdes parciais a respeito dos seus principios
norteadores. Os autores com 0s quais dialogamos sdo unanimes em afirmar que o curriculo
integrado possibilita a introducédo da relacéo entre a escola, o aluno e a vida cotidiana, o que,
nas Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio,
de acordo com Lopes (2002a), passou-se a chamar de contextualizagéo.

Tedricos do curriculo integrado, baseados em argumentos psicoldgicos voltados para

0s interesses dos estudantes e a qualificacdo das aprendizagens, apontam a necessidade de um
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ensino ativo, expresso nas propostas de projetos de Kilpatrik (1918), Hérnandez e Ventura
(1998). Nessas propostas, os autores defendiam a necessidade de estabelecer relagcéo entre
teoria e pratica, a partir da resolucdo de problemas reais do cotidiano dos estudantes.

Para Santomé (1998), a interdisciplinaridade € mais apropriada a pesquisa e a
resolugdo de problemas do que a unidade do conhecimento escolar, entretanto, ao associar a
pesquisa a interdisciplinaridade, o autor entende a primeira como um principio importante no
estabelecimento de colaboracdo entre os conhecimentos cientificos das disciplinas de
referéncia, que devem subsidiar as disciplinas escolares.

Concordamos com o autor quando diferencia interdisciplinaridade e integracdo de
saberes, entendendo que, embora distintos, esses conceitos ndo sdo excludentes. O
estabelecimento de relacdes entre as disciplinas escolares, ou seja, o didlogo entre elas sob
diversos graus de colaboracdo configura uma perspectiva interdisciplinar de abordagem do
conhecimento escolar, embora esta ndo seja a Unica forma de estabelecer o didlogo e a
colaboragéo entre as disciplinas.

Dentre os principios apresentados nas Diretrizes para Educacdo Profissional Técnica
de Nivel Médio, constituintes do objeto da nossa pesquisa, apenas o trabalho ndo foi
contemplado de forma explicita entre os autores do curriculo. Apenas Zabala (1998) faz
referéncia ao sistema de complexos da escola do trabalho soviética de Pistrak, o qual
discutiremos na se¢do 1.3, quando discorreremos sobre a pratica docente.

Kuenzer (2007), Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), ao discutirem uma proposta para o
ensino médio e médio integrado, apresentam, dentre os principios que devem orientar o
curriculo para essa modalidade de oferta, a relacdo entre teoria e pratica, o trabalho como
principio educativo e a pesquisa como principio pedagogico. Ha na proposicdo desses autores
uma clara aproximacdo ao conceito de Ensino Politécnico, como horizonte capaz de romper
com a dualidade da escola no ensino médio e de constituir uma escola unitaria de formacao
integral.

Kuenzer (2007) aborda também a contextualizacdo das praticas sociais e produtivas
situadas historicamente, assim como a transdisciplinaridade que, de acordo com a autora, é
uma forma que transpde a interdisciplinaridade como método de abordagem e reconstrugédo do
conhecimento e vai para a construcdo de um conhecimento novo, diferente do que existia —
questdo a ser retomada na secao 1.3, que versa sobre a préatica docente.

Autores que discutem curriculo integrado, que tiveram uma significativa participacao
e contribuiram com a construcdo do texto das Diretrizes para Educacgédo Profissional Técnica

de Nivel Médio, alertam para o fato de que muitas das proposi¢oes do texto original ndo foram
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incorporadas pelo relator ao texto final aprovado. Em virtude do processo contraditorio em
que se deu a aprovacao das referidas diretrizes, o texto apresenta, como vimos nesta secao a
partir de Busnardo e Lopes (2010) e Lopes (2002a), inconsisténcias teoricas significativas
entre o documento legal e a producéo cientifica do campo. O texto final das diretrizes assumiu
significacdo distinta das elaboraces originais, afastando-se de suas matrizes tedricas e
epistemoldgicas originarias.?®

Destacamos que a discussdo acerca da pratica docente no EMI, foco da nossa
pesquisa, vai se deter mais detalhadamente nos principios orientadores do curriculo do EMI e
sua expressdo nas praticas docentes dos professores da formacdo geral e profissional. Na
proxima secdo, aprofundamos justamente a discussdo acerca desses principios do curriculo

integrado, destacado pelos autores com os quais dialogamos acima.

1.2.1 Das Politicas as Praticas Curriculares: do prescrito ao vivido

Alguns autores, a exemplo de Lopes e Macedo (2004), destacam que, a despeito das
forcas politicas no poder, haverd sempre interesse de classe em disputa por um projeto de
sociedade. Frigotto, Ciavatta, Ramos (2005) e seus colaboradores realizam uma analise na
perspectiva do contraditorio e do hibrido acerca da revogacdo do Decreto n° 2.208/1997
(BRASIL, 1997) e promulgagdo do Decreto n° 5.154/2004 (BRASIL, 2004a). Seus escritos
revelam o embate tedrico e politico entre os defensores do ensino politécnico e da escola
unitaria na acepcdo de Marx, Engels e Gramsci — uma educacdo voltada para formacéao
omnilateral do sujeito, para sua emancipacdo e para transformacao social — e os defensores de
uma “formacdo profissional como adestramento e adaptagdo as demandas do mercado e do
capital.” (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 15). Segundo esses autores, apesar
dos avancos, as duas concepcdes teoricas e politicas diametralmente opostas em relacédo ao
projeto de sociedade que defendem permaneceram no &mbito da politica curricular do Decreto
n° 5.154/2004 (BRASIL, 2004a) e permanecem no Parecer CNE/CEB n° 05/2011 (BRASIL,
2011a), conforme podemaos verificar a partir da analise de Ciavatta e Ramos (2012).

O que também se pode observar no texto legal é a perspectiva do legislador de
pretender realizar mudancas nas praticas curriculares, inclusive nas docentes, a partir das
reformas curriculares, como se essas mudancas fossem passiveis de ocorrer por Decreto,

desconsiderando o contexto da escola e dos atores curriculares, como afirma Lopes (2004).

2Ver Lopes (2004), Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005) e Ball (2007 apud MAINARDES; MARCONDES, 2009)
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Para essa autora,

O curriculo oficial, com isso, assume um enfoque sobretudo prescritivo. Por
vezes 0 meio educacional se mostra refem dessa armadilha e se envolve no
seguinte debate: os dirigentes questionam as escolas por ndo seguirem
devidamente as politicas oficiais, e os educadores criticam o governo por
produzir politicas que as escolas ndo conseguem implantar. Em ambos os
casos, parece-me, tem-se o entendimento da pratica como o espaco de
implantacdo das propostas oficiais, sendo as politicas curriculares
interpretadas como producdes do poder central — no caso, o governo federal
(LOPES, 2004, p. 110).

Por sua vez, Ball (2007 apud MAINARDES; MARCONDES, 2009) afirma o carater
performativo das praticas curriculares — dentre elas, a pratica docente — ao considerar o papel

relevante dos atores na implementacédo das politicas.

O processo de traduzir politicas em praticas é extremamente complexo; é
uma alternacao entre modalidades. A modalidade priméria é textual, pois as
politicas sdo escritas, enquanto que a préatica é acdo, inclui o fazer coisas.
Assim, a pessoa que pbe em pratica as politicas tem que converter/
transformar essas duas modalidades, entre a modalidade da palavra escrita e
a da acdo, e isto € algo dificil e desafiador de se fazer. E o que isto envolve é
um processo de atuacdo, a efetivagédo da politica na préatica e através da
prética. E quase como uma peca teatral. Temos as palavras do texto da peca,
mas a realidade da peca apenas toma vida quando alguém as representa. E
este € um processo de interpretacdo e criatividade e as politicas sdo assim
(BALL, 2007 apud MAINARDES; MARCONDES, 2009, p. 305, grifo
N0sso).

Prosseguindo com 0s argumentos, acrescentamos que as praticas docentes estdo

sujeitas a multiplas influéncias. Para Ball,

A prética é composta de muito mais do que a soma de uma gama de politicas
e é tipicamente investida de valores locais e pessoais e, como tal, envolve a
resolucdo de, ou luta com, expectativas e requisitos contraditorios — acordos
e ajustes secundarios fazem-se necessarios (BALL, 2007 apud
MAINARDES; MARCONDES, 2009, p. 305).

E importante destacar, ainda, que especialmente as politicas curriculares para
educacdo profissional e o ensino médio estdo intrinsecamente ligadas as politicas de
desenvolvimento social e econdmico, e, além de serem politicas educacionais para formagéo
do trabalhador numa perspectiva cidadd, carregam em si 0 germen da orientacdo neoliberal
dominante nas politicas sociais em nosso pais, mesmo no atual contexto de um governo

popular. A despeito do exposto, Lopes (2004) afirma que,
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Por vezes, em um mesmo pais, as politicas para certas modalidades da
educacdo, como por exemplo, a educacao profissional, sdo mais suscetiveis
aos efeitos da globalizacdo do que outras, em virtude de sua relacdo mais
préxima com a economia (DALE, 1999). Mais especificamente, no caso
brasileiro, é possivel identificar grandes diferencas entre principios
curriculares apresentados para o ensino fundamental e para o ensino médio
(LOPES, 2004, p. 112).

N&o obstante as determinagdes de ordem econémica, politica ou social, as praticas
docentes ndo sdo simplesmente a traducdo do texto legal das politicas, do curriculo prescrito.
Elas transcendem essa perspectiva, configurando-se em novas leituras e reinterpretacoes.
Assim, os conceitos sdo (re)significados, a partir da releitura de velhos conceitos, em um
processo que Lopes (2004) chama de recontextualizacdo por hibridismo, com base na acepgéao
de Berenstein (1990). Segundo a autora, esse processo tem a finalidade de alcancar
legitimacdo do discurso oficial nas comunidades epistémica e escolar. Para isso, se valem do
processo de bricolagem, em que conceitos de orientagdo conceituais e epistémicos
antagdnicos convivem de modo a minimizar a resisténcia e legitimar as politicas curriculares
no ambito das praticas.

As praticas curriculares sdo aqui entendidas como a materializacdo do curriculo, como
a materializacdo tetrica e politica que se da na relacdo entre os sujeitos da acdo educativa
(professor, estudante e gestor). Inserindo a discusséo relativa a atuacdo do professor em sua
atividade cotidiana na escola, nos propomos a refletir sobre a pratica docente e como ela é
submetida a multiplas influéncias. De fato, a préatica docente sofre influéncia do curriculo
prescrito, a exemplo das Diretrizes Curriculares, Parametros Curriculares e Programa
Nacional do Livro Didéatico, dentre outros regulamentos oficiais que as orientam.
Destacamos, porém, que a pratica docente ndo € um simples reflexo desses contextos de
influéncia na acepcdo de Ball (2007 apud MAINARDES; MARCONDES, 2009). Assim,
adentrar no campo das préaticas docentes implica conviver e dialogar com uma variedade de
maltiplas influéncias que as constituem e nelas interferem. A fim, entdo, de responder nossa
questdo de pesquisa, passamos, na secao a seguir, a discutir a pratica docente e 0s principios

orientadores do EMI.
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1.3 PRATICA DOCENTE NO ENSINO MEDIO INTEGRADO NA PERSPECTIVA
DO ENSINO POLITECNICO

Uma breve revisao bibliogréafica sobre o tema “pratica docente” evidenciou que esta
expressdo esta envolta em uma atmosfera do senso comum, em que pesquisadores do campo
da educacdo, que investigam a préatica docente e seus desdobramentos, costumam denominar
o0 exercicio profissional do trabalho do professor por meio de variadas expressdes carregadas
de teor politico-ideoldgico, abordadas sob diversas perspectivas.

E comum encontrarmos, nos trabalhos investigados, os termos: pratica pedagdgica,
pratica educativa, trabalho docente, acdo docente, exercicio profissional do professor, praxis
pedagdgica, dentre tantos outros, todos como sindnimo de préatica docente, entendida, neste

estudo, na acepgdo de Souza (2006), como uma dimensdo da préatica pedagdgica.

Suponho que temos de afinar nossa reflexdo para ndo confundir ou néao
reduzir a concepcao de préatica ou praxis pedagdgica a pratica docente. [...].
A professora e o professor ndo tém pratica pedagégica. Tém prética
docente. A prética docente é apenas uma das dimensdes da pratica
pedagbgica interconectada com a pratica gestora, a pratica discente e a
pratica gnosioldgica e/ou epistemoldgica. A pratica pedagdgica inclui a
pratica docente, mas a ela ndo se reduz, [...] (SOUZA, 2006, p. 8, grifo
N0sso).

Segundo 0 mesmo autor, se desejamos pesquisar a pratica docente, temos que toma-la
como uma parte do todo, que ¢ a “pratica pedagogica”. Assim, para estudar a pratica docente,

é necessario articula-la a pratica pedagdgica, entendida por esse autor como

A concepcdo de PRAXIS PEDAGOGICA que se quer construir parte da
suposicao de gue se trata de uma acao coletiva institucional, portanto acéo de
todos o0s seus sujeitos (discentes, docentes e gestores), permeada pela
afetividade, na construcdo de conhecimentos ou de contetidos pedagdgicos
(educacionais, instrumentais e operativos) que garanta condi¢cfes subjetivas e
algumas objetivas do crescimento humano de todos 0s seus sujeitos. Essa é a
nossa aposta, nossa hipétese e a nossa tese (SOUZA, 2006, p. 13).

Franco (2012, p. 158) afirma que as praticas pedagdgicas “[...] sdo praticas sociais que
se organizam para dar conta de determinadas expectativas educacionais de um grupo social.”
A autora acrescenta ainda que, ao falarmos de pratica pedagdgica, estamos nos referindo a
“praticas sociais com a finalidade de concretizar processos pedagogicos” (FRANCO, 2012, p.
152). A escola é o l6cus privilegiado das préaticas pedagogicas, tanto pela intencionalidade

politica dessas praticas como por se constituir a partir da intencdo coletiva de um variado e
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heterogéneo coletivo de sujeitos que se constituem como agentes da escola, quais sejam: as
familias, os estudantes, os gestores, os professores e a comunidade. Esses sujeitos, em
conjunto, materializam praticas intencionalmente direcionadas a um fim pedagogico que pode
ter sido negociado ou imposto. As praticas pedagogicas, portanto, conformam determinados
modelos de educacéo e de ensino.

A autora ainda discute o conceito de prética educativa para explicitar a sua relacéo
com a préatica pedagdgica e a pratica docente. Assim, explica que, quando falamos em préaticas
educativas, estamos nos referindo as “praticas que ocorrem para concretizagdo de processos
educacionais” (FRANCO, 2012, p. 152). Nesse caso, as educativas sdo maiores que as
pedagOgicas em carater de abrangéncia, foco e significado, pois extrapolam o espago
educativo da escola, conquanto se dao em diversas instituicdes sociais e espacos educativos,
como na familia, na igreja e também na escola, dentre outros.

As praéticas pedagdgicas modelam as préaticas educativas, estabelecem um filtro sobre
elas e as conformam de acordo com a intencionalidade do coletivo social que as desenvolve.
Segundo Franco (2012, p. 156), a pratica pedagogica “¢ formada por um conjunto complexo ¢
multifatorial” de elementos que inclui “decisdes, principios, ideologias, estratégias [...]”,
todos elementos estruturantes que véo explicitar sua intencionalidade e exercer influéncia nos
coletivos sobre os quais atuam.

Por sua vez, a pratica docente ndo se da no campo individual e ndo se restringe a aula.
Ela é fruto de um conjunto de decisdes coletivas que se ddo fora da sala de aula, antes e
depois da aula e que, de acordo com Franco (2012), constituem-se praticas pedagogicas.

Assim, para Souza (2006) e Franco (2012), a pratica docente é parte do todo, que € a
pratica pedagogica e que ndo se da sozinha, mas em relacdo com as préaticas gestora, discente
e epistemologica, numa relacdo dialética entre as partes e o todo.

Vale destacar, segundo a autora, que as praticas docentes sofrem mudancas de fora
para dentro, e ndo o contrario, como seria de se esperar. Franco (2012) ratifica que as praticas

pedagogicas “condicionam e instituem praticas docentes.”

Pode-se dizer que as praticas docentes ndo se transformam de dentro para
fora, mas ao contrario: pelas préaticas pedagdgicas, as praticas docentes
podem ser transformadas, para melhor ou para pior. A sala de aula organiza-
se pela teia de préaticas pedagodgicas que a envolve e com ela dialoga
(FRANCO, 2012, p. 159).

Se pensamos a préatica docente enquanto espaco de transformacdo do projeto politico-

pedagdgico da escola e de criacdo das possibilidades de superacéo e de transformacéo social,
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devemos considerd-la em contexto situacional e em relacdo a totalidade das préticas
pedagogicas e da vida. Entendemos, com Franco (2012), que a pratica docente ndo muda por
decreto, ela é fluida, fruto de multiplas determinacdes, relacdes e mediacbes advindas do
mundo e da vida, e das praticas pedagogicas no interior do e no cotidiano da escola. Assim, ao
considerarmos, na atualidade, as amarras e determinacfes impostas a pratica docente pelas
politicas curriculares e de avaliacdo, por exemplo, é necessario compreendermos também a
possibilidade de que, como acdo de sujeitos coletivos, elas sdo passiveis de mudangas, de
transgressao, reorganizacdo e renovacgdo, fruto, como afirma Franco (2012), do espaco
existente para invengdes no e do cotidiano.

A prética docente pode se constituir por um lado em uma pratica repetitiva ou
reflexiva. Em nosso estudo nos interessa, especialmente, a préatica reflexiva considerada como
totalidade unificadora. Essa perspectiva baseia-se nas contribuicdes Zeichner (1993a; 1993b)
sobre a reflexdo-na-acdo, reflexdo-sobre-a-acdo e sobre a reflexdo-sobre-a-acdo. Essa
abordagem confere ao conhecimento da pratica docente um estatuto epistemoldgico
equivalente ao conhecimento cientifico produzido na académica sobre ela mesma.

Conforme Libaneo (2012), também héa de se considerarem 0s aspectos contextuais que

influenciam a prética docente, pois

As condigdes das acOes didaticas dizem respeito ao contexto social, cultural,
organizacional, coletivo em que se situam as situacdes pedagogico-didaticas
concretas em que se realiza o processo de ensino-aprendizagem. Mais
especificamente, referem-se, por um lado, as politicas educacionais e
diretrizes normativas para 0 ensino; as praticas socioculturais, familiares,
locais; por outro lado, ao funcionamento da escola, como as préaticas de
organizagdo e gestdo, o espaco fisico, o clima organizacional, os meios e
recursos didaticos, o curriculo, 0s tempos e espagos; as condi¢Ges pessoais e
profissionais dos professores; as caracteristicas individuais e socioculturais
dos alunos, as disposi¢Bes internas para estudo e acompanhamento das
atividades  didaticas, necessidades sociais e aprendizagem; ao
relacionamento entre professor e alunos, alunos e colegas (LIBANEO,
2012, p. 52).

Refletindo sobre a complexidade da pratica docente e sua relagdo com os discursos e
normas oficiais, Alves e Oliveira (2012) nos ajudam a compreender a pratica docente como
uma praticateoria®’ que se expressa por meio do e no cotidiano da sala de aula, por meio da
acdo dos seus praticantespensantes e, portanto, ndo é possivel apreendé-las pelos discursos e

teorias educacionais, pois, segundo as autoras, a nossa capacidade de desejar e pensar €

27 Esta forma de grafar o termo tomamos de Alves e Oliveira (2012) para, de acordo com as autoras, marcar a
indissociabilidade entre essas categorias.
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incapaz de alcancar a nossa capacidade de agir ou, de outro modo, ndo somos capazes de agir
de forma coerente com as nossas elaboragdes normativas e teoricas, porque a dimensao
concreta, real, do cotidiano nao permite ser aprisionada no campo subjetivo das ideias.
Concordamos com Garcia e Alves (2012), para quem é por meio da pratica docente
que podemos observar, ou ainda extrair uma teoria ou elementos de anélise importantes que

nos permitam desenvolver uma teoria da préatica. Isso porque,

Observando em nossas pesquisas, fomos compreendendo ser a prética, a
teoria em movimento e a teoria, o resultado da reflexdo sobre a pratica.
Ou seja, fomos descobrindo ndo haver pratica despida de teoria
tampouco teoria que ndo resulte da pratica. Confirmavamos o que ja
encontraramos na Tese Il sobre Feuerbach (Marx, 2008) — ‘¢ na pratica
onde o homem tem que demonstrar a verdade’ —, o que nos fazia
contestar a defesa de alguns colegas marxistas da pregnancia ‘dos
fundamentos tedricos’ que precederiam a pratica. Para nés, como para
Marx, a pratica é o critério de verdade, por ser na pratica que é
confirmada a teoria e, quando ndo, € na pratica que a teoria é atualizada
ou mesmo modificada, quando ndo déa conta de explicar o que acontece
na pratica (GARCIA; ALVES, 2012, p. 491, grifos nossos).

Conforme Salgueiro (1998), a escola é a primeira determinacdo da pratica docente.
Para essa autora, a escola realiza a mediacdo entre a pratica que ocorre nas aulas e o sistema
social. Assim a autora caracteriza a pratica docente a partir de trés dimens6es: as condi¢coes
materiais da instituicdo escolar, o saber cotidiano do docente considerado como sujeito e as
diversas dimensdes da histdria. Ela acentua também que, ao chegar a uma escola, o docente ja
encontra certas condi¢cGes materiais definidas as quais, de certo modo, ele tera que se adequar.
“Al enfrentarse com esta instituicion, la maestra ya encuentra espacios definidos y
controlados, tiempos estabelecidos e igualmente controlados, propuestas pedagdgicas
determinadas, contactos entre docentes regulados, etc.” (SALGUEIRO, 1998, p. 35).

Por conseguinte, é na vida cotidiana que o individuo objetiva e supera o seu ambiente
imediato e, a0 mesmo tempo em que constroi 0 mundo, constroi também a si mesmo como
sujeito. Mas, para objetivar a vida cotidiana em seu cotidiano, o sujeito necessita dos saberes
cotidianos, que s@o os seus conhecimentos da realidade, os quais utiliza efetivamente no
cotidiano e servem de guia para suas agOes. Esses saberes séo a sintese dos saberes cientificos
e dos saberes da experiéncia.

Os saberes cotidianos ndo sao universais, pois estdo ligados a um determinado extrato
social e a um determinado tempo histérico. Assim, cada individuo de uma classe social, num
dado tempo histdrico, objetiva a sua pratica por meio dos seus saberes cotidianos, que estdo

intimamente relacionados a vida cotidiana. Nesse sentido, a autora afirma que a préatica
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docente cotidiana pode tanto reproduzir o estabelecido na vida cotidiana da escola como

romper com ele.

Los docentes, em su trabajo de ensefianza, objetivan su concepcion de
mundo, produciendo y/o apropriando précticas y saberes que pueden 0 no
reproducir la realidad social. De esta forma rompen o pueden romper con ‘16
estabelecido’, com la continuidad alienada de la vida cotidiana escolar
(SALGUEIRO, 1998, p. 36).

Numa outra abordagem da pratica docente, que ndo a considere como isolada no
tempo espago escolar, mas fruto das determinacfes do dentro fora da escola, Pinto (2012, p.
513) analisa a pratica docente a partir de trés dimensdes, que segundo ele, influenciam e
determinam a atividade eminentemente docente (0 ensino): a dimensdo do contexto
institucional, do contexto da unidade escolar e a subjetiva, do professor como pessoa € como
profissional. Essa perspectiva o autor denominou de docéncia em contexto.

A primeira dimensdo refere-se as diversas esferas governamentais e gestdo da
educacdo — federal, estadual e municipal —, que determinam a politica educacional e as
diretrizes normativas as quais vao interferir no trabalho do professor. Ja a segunda dimensao
refere-se a escola em que o docente trabalha que, embora também seja influenciada pela
dimensdo institucional, possui uma organizacdao singular a qual também ir& interferir na
docéncia do professor. Por fim, a terceira e Gltima dimensao refere-se a atividade docente, a
aula, que, embora seja exercida de forma individual, possui uma dimensdo coletiva, porque é
fruto da construcdo de um coletivo social, como anteriormente afirmava Franco (2012).

Zabala (1998) contribui com a nossa reflex&o sobre a pratica docente, afirmando que a

reflexdo sobre a pratica ndo pode se reduzir a aula. Para esse autor,

A intervengdo pedagdgica tem um antes e um depois que constituem as
pecas substanciais em toda a pratica educacional. O planejamento e a
avaliacdo dos processos educacionais sdo uma parte insepardvel da atuacao
docente, ja que o que acontece nas aulas, a propria intervencao pedagogica,
nunca pode ser entendida sem uma analise que leve em conta as intengdes,
as previsdes, as expectativas e a avaliagdo dos resultados [...] (ZABALA,
1998, p. 17).

Por sua vez, de acordo com Sacristan (2000), o curriculo sempre culmina numa prética
docente que, nesse fragmento, o autor denomina de préatica pedagogica. E o que podemos

comprovar a partir da leitura do enunciado abaixo registrado.

O curriculo acaba numa pratica pedagbgica, [...]. Sendo a condensagdo ou
expressao da funcdo social e cultural da instituicdo escolar, é 16gico que, por
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sua vez, impregne todo tipo de prética escolar. O curriculo é o cruzamento
de praticas diferentes e se convertem em configurador, por sua vez, de tudo
gue podemos denominar como préatica pedagdgica nas aulas e nas escolas
(SACRISTAN, 2000, p. 26).

Esse autor defende ainda que, apesar das mdltiplas influéncias e determinacGes da

pratica docente, é o curriculo que a define. Para ele,

A atuacdo profissional dos professores esta condicionada pelo papel que lhes
¢ atribuido no desenvolvimento do curriculo. [..]. O conteldo da
profissionalidade docente estd em parte decidido pela estruturacdo do
curriculo num determinado nivel do sistema educativo (SACRISTAN, 2000,
p. 31-32).

Essa ideia, entretanto, vai de encontro a defendida por Franco (2012), Lopes (2004) e
Ball (2007, apud MAINARDES, 2009), a qual nos referimos anteriormente e com a qual
concordamos. Também para Pinto (2012), embora ndo se desconsidere a influéncia que o
curriculo possa exercer, no contexto institucional ou na unidade escolar, sobre a pratica
docente, ndo se pode aceitar que a pratica seja apenas a materializacdo do curriculo. Essa
também € a posicao de outros autores ja citados neste trabalho.

Essas reflexGes sobre a pratica docente nos ajudam a compreender que, além de
multidimensional, multirreferencial, essa pratica é fruto de maultiplas determinagdes. A
atividade dos professores possui uma dimensdo coletiva, pois é permeada por valores, teorias
e ideologias.

Contudo, a investigacdo sobre a pratica docente ndo esta dissociada da pratica
pedagdgica, que envolve docentes, discentes e gestores, e o conhecimento. Tampouco esta
distanciada das dimensdes institucionais, escolares e subjetivas que norteiam sua
conformacdo. A pratica docente é fruto da relacdo indissociavel entre teoria e pratica, e figura
como totalidade numa perspectiva dialética. E, também, um espaco tempo de mdltiplas
possibilidades de criar e transgredir as imposi¢cdes advindas das politicas, diretrizes
curriculares, que desejam modela-la, conformando-a a modelos estaticos e desconsiderando a
sua dinamicidade e fluidez, a sua capacidade de recriacdo, transformagéo no espaco concreto
em que se materializa, por meio dos desejos e intengdes dos seus praticantes.

A prética docente é passivel de se adequar as condigdes materiais da escola ou de
romper com elas, em fungdo dos saberes cotidianos dos professores e do contexto social e
historico. Todas essas perspectivas de abordagens da préatica docente caracterizam-na como

um fendmeno complexo, configurando-se, portanto, um desafio. Diriamos até que seria uma
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presuncdo desejar defini-la, aprisiona-la entre os muros de determinages tedricas que
desconsideram a sua capacidade permanente de recriar-se e de ndo permitir aprisionar-se em
modelos estanques. Destacamos, pois, 0 fato de a préatica dever servir ao pesquisador como
fonte de “verdades” sempre provisorias, que abrem a possibilidade de, buscando conhecé-la,
melhor compreender como ela se desenvolve em cada espaco tempo singular no qual ela se
materializa.

Ao buscarmos estudos que dessem conta da pesquisa sobre a pratica docente dos
professores da Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio, fomos surpreendidos pela
caréncia de trabalhos sobre esse tema especifico. Encontramos um publicado na Revista
Brasileira de Enfermagem?, em que o autor, embora defenda uma perspectiva diversa da
nossa, refere-se a caréncia de professores formados para docéncia no ensino médio
profissional e aponta a necessidade de formacdo docente para essa modalidade de ensino.
Nesse trabalho, podemos nos ancorar para ratificar a caréncia de investigacdes sobre a pratica
docente na educacéo profissional técnica de nivel médio, nas diversas areas do conhecimento
e modalidades curriculares, a exemplo do ensino médio integrado.

Para melhor compreendermos a reflexdo desse autor, registramos abaixo o fragmento

em que ele defende essa ideia.

Sabe-se que a formagdo inicial do enfermeiro ndo é voltada para o exercicio
da docéncia (2), e sim para fornecer a base teorica e pratica para sua atuacao
profissional especifica e para favorecer a sua educagdo permanente. A
educacdo permanente visa a continuidade da educacdo apo6s a graduacg&o,
mas com fins de manter a atualizacdo em servigo, compreendendo a
evolucdo cientifica e tecnolégica que se da a passos gigantescos, ndo
abrangendo a docéncia ou quaisquer outros aspectos de a¢do pedagogica do
enfermeiro e sim, a técnica. No caso do atendimento a essas novas demandas
por um professor-enfermeiro, a formacdo inicial apenas comeca a ser
debatida. Em principio, e de forma geral, a formacdo inicial dos
educadores/professores devera ser a que fara dele aquilo que esperam o0s
sistemas educativos de hoje, ou seja, tem a ver com a concepc¢do de
educacdo, de pedagogia, de ensino e de aprendizagem, em face de certa
concepcdo do Homem e da Sociedade (3). No caso particular do professor-
enfermeiro e, em especial, daqueles que atuam nos cursos técnicos,
organizados de forma a capacitar profissionais para atenderem um mercado
de trabalho cada vez mais competitivo e dindmico, esperam-se a
compreensdo e o dominio de saberes técnicos e pedagdgicos para suprirem
essa necessidade de formacio (FERREIRA JUNIOR, 2008, p. 867).

Como vimos, esse estudo ndo discute a formagdo inicial dos professores do Ensino

Profissional Técnico de Nivel Médio, porém, a partir dele, podemos lembrar que também ha

28 Revista Brasileira de Enfermagem, Brasilia, 2008, nov./dez.; 61.
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caréncia de formagdo especifica para o ensino médio integrado. Conforme assinala Lima, C.
(2005),

Nos ultimos anos, embora tenha havido uma ampliacdo da producédo
académica sobre a formacdo profissional docente, hd uma lacuna na
literatura educacional que trata sobre a formacéo inicial e continuada para a
docéncia na educacéo profissional de nivel técnico, especificamente, para o
professor que atua nas instituicdes federais de ensino. Segundo Gatti (1997),
praticamente ndo existem cursos de nivel superior para a formacgdo de
professores para o ensino técnico-profissional, assim como ndo existem
habilitacbes para as diversas disciplinas desses cursos (LIMA, C., 2005, p.
77).

As pesquisas encontradas que discutem a formacéo dos professores para Educacédo
Profissional e Tecnoldgica (EPT) abordam temas como saberes docentes, identidade
profissional e préatica docente na educacdo profissional. Esses estudos se referem
particularmente aos professores da formacdo técnica ou profissional (MOURA, 2008;
BURNIER et al., 2007; LIMA, C., 2005; MACHADO, 2008; 2011), de modo que ratificam o
gue acima se registrou sobre a lacuna na discussdo acerca da formacdo docente também para
os professores da formacéo geral. As pesquisas também sinalizam que a formacdo inicial para
a docéncia nos cursos de licenciatura tem-se mostrado insuficiente para dar conta dos
desafios, especialmente os pedagogicos e os didatico-metodoldgicos, postos ao EMI, ja que o
professor formado nesses cursos ndo é preparado para lidar com as especificidade e variedade
curricular da EPT.

Importante destacar que uma breve andlise realizada por nds, em outra pesquisa que
estd em fase de desenvolvimento, sobre os Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) dos cursos
superiores de licenciatura presenciais na mesma instituicdo campo da pesquisa demonstram a
completa auséncia da discussdo sobre a formagdo dos professores para a Educacdo
Profissional Técnica de Nivel Médio, muito embora esteja sinalizada no documento intitulado
Contribuigcdes para o processo de construcdo dos cursos de licenciatura dos Institutos
Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia.

Ressaltamos, no entanto, que a recente Resolucdo CBE/CEB n° 06/2012 (Brasil,
2012d), que trata das Diretrizes para Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio, revela,
no art. 40, intitulado Formacdo Docente, preocupagcdo com a realizacdo da formacdo dos
professores para essa modalidade de ensino no &mbito das redes de educacdo profissional.

Vejamos esse artigo na integra para melhor compreendé-lo.

Art. 40 A formacdo inicial para a docéncia na Educacdo Profissional Técnica
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de Nivel Médio realiza-se em cursos de graduacdo e programas de
licenciatura ou outras formas, em consonéncia com a legislacdo e com
normas especificas definidas pelo Conselho Nacional de Educacéo.

8 1° Os sistemas de ensino devem viabilizar a formacdo a que se refere o
caput deste artigo, podendo ser organizada em cooperacdo com o Ministério
da Educacao e instituicGes de Educacdo Superior.

§ 2° Aos professores graduados, ndo licenciados, em efetivo exercicio na
profissdo docente ou aprovados em concurso publico, é assegurado o direito
de participar ou ter reconhecidos seus saberes profissionais em processos
destinados a formagdo pedagdgica ou a certificacdo da experiéncia docente,
podendo ser considerado equivalente as licenciaturas:

I - excepcionalmente, na forma de pos-graduacdo lato sensu, de carater
pedagdgico, sendo o trabalho de conclusdo de curso, preferencialmente,
projeto de intervencdo relativo a pratica docente;

Il - excepcionalmente, na forma de reconhecimento total ou parcial dos
saberes profissionais de docentes, com mais de 10 (dez) anos de efetivo
exercicio como professores da Educacdo Profissional, no ambito da Rede
CERTIFIC;

Il - na forma de uma segunda licenciatura, diversa da sua graduagdo
original, a qual o habilitar4 ao exercicio docente.

8 3° O prazo para o cumprimento da excepcionalidade prevista nos incisos |
e Il do § 2° deste artigo para a formacao pedagdgica dos docentes em efetivo
exercicio da profissdo, encerrar-se-a no ano de 2020.

8 4° A formacdo inicial ndo esgota as possibilidades de qualificacdo
profissional e desenvolvimento dos professores da Educacdo Profissional
Técnica de Nivel Médio, cabendo aos sistemas e as instituicGes de ensino a
organizagdo e viabilizacdo de acBes destinadas a formacdo continuada de
professores. (BRASIL, 2012d, p.12)

Conforme pudemos constatar, essa formacdo se dara, por meio de formacdo inicial
para acesso a docéncia em cursos de graduacdo, licenciatura ou outras formas para 0s
docentes em exercicio. Também podera ser oferecida, excepcionalmente, em cursos de pos-
graduacdo de carater pedagdgico ou na forma de segunda licenciatura diversa da sua inicial.
Além disso, na Resolucdo percebe-se incentivo as agdes de formacgdo continuada, o que
sinaliza a preocupacdo com a formacdo de professores da EPT. Infere-se que essa
preocupacdo advém da percepcdo dos desafios postos a pratica docente ante a expansdo da
Rede Federal de Educacéo Profissional e do PRONATEC.

A prética docente, da qual tratamos neste trabalho, é a que se refere a uma concepcao
de Ensino Politécnico, cujos componentes curriculares ou disciplinas teriam de ser articulados
com os objetivos da escola ou do curso. Assim, seria estabelecida uma totalidade organica, de
maneira que cada um dos profissionais tivesse conhecimento das partes que constituem o
curso, da necessaria articulacdo entre essas partes e da contribuicdo dele para a totalidade do

conhecimento de forma integrada. Além disso, esses profissionais deveriam ter clareza quanto
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a relacdo entre teoria e pratica, entre ensino e pesquisa, entre trabalho intelectual e trabalho
manual.

Se pensarmos em uma pedagogia organica a partir do conceito de educacdo ou Ensino
Politécnico, teremos, dentro da mesma abordagem teorica no Brasil, a Pedagogia Histdrico-
Critica, elaborada por Saviani (2008). Por isso, tomamos a pedagogia na acep¢do de Saviani,
Libaneo e Pimenta, que, de acordo com Franco (2012), pode ser concebida como uma teoria
da pratica, a qual, em nosso estudo, refere-se especificamente a pratica docente, considerada
aqui como atividade central: o Ensino.

Assim, a unidade de analise definida para observacéo e andlise da préatica docente em
nossa pesquisa foi a “aula”, considerada neste estudo como nucleo da atividade didatica do
ensino pelo professor em sua pratica docente. As aulas sdo um todo a partir do qual desejamos
analisar as relagdes entre o contetdo e a forma, ou melhor, ente o curriculo e a didatica, entre
0 que ensinar e 0 como ensinar.

O que ensinar estd determinado, na politica, por meio das diretrizes curriculares e,
internamente, no &mbito dos PPC dos cursos. Por sua vez, 0 como ensinar esta circunscrito a
pratica docente, objeto do nosso estudo, muito embora ela nédo se dissocie do curriculo, ja que
ele, de acordo com Sacristan (2000), interfere na configuracdo das praticas docentes que se
desenvolvem em nossas salas de aula.

Concordamos com Freitas (1995), para quem eleger a aula classica, maior expressdo
da organizacdo do trabalho pedagdgico do professor na escola capitalista, € desconsiderar o
trabalho como principio educativo, na medida em que torna o trabalho apenas mais uma
opcdo metodoldgica dentre tantas outras e da a ele uma conotagdo abstrata. Segundo esse
autor, a forma basica de organizacdo do trabalho docente deveria ser o trabalho material
concreto, socialmente Gtil, assim como as praticas sociais produtivas, e ndo a aula. Para isso,
ele propde uma categoria mais ampla, a que denomina de Organizacdo do Trabalho
Pedagogico, como uma area constituinte da teoria pedagdgica numa perspectiva socialista que
incluiria a propria didatica.

Ainda de acordo com esse autor, a organizacdo do trabalho pedagdgico envolve dois
niveis assim caracterizados: “a) como o trabalho pedagdgico que, no presente momento
historico, costuma desenvolver-se predominantemente em sala de aula; b) como organizagédo
global do trabalho pedagogico da escola, como projeto politico pedagogico da escola.”
(FREITAS, 1995, p. 94). Logo, a organizacdo do trabalho pedagdgico constitui uma unidade
em torno da qual se estabelecem relacGes entre o PPP e a prética docente, 0 que serd um dos

enfoques da nossa anélise relativa a préatica docente.
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Embora concordemos com Freitas (1995) quanto a natureza da aula e consideremos,
junto com ele, o trabalho como principio educativo, mantivemos a aula como unidade de
analise por duas raz@es: primeiro por entendermos que é a aula, e ndo outra, a forma basica de
organizacdo da pratica docente; segundo por compreendermos, com Salgueiro (1998), que as
informacdes obtidas no contexto da aula permitem estabelecer relacGes entre o que ocorre
naquele espago-tempo sobre a prética docente e outros contextos. Desse modo, julgamos ser
possivel romper com os limites formais da instituicdo escolar e estabelecer relacdes entre o
que ocorre nas salas de aula, na escola e na realidade social.

No ambito da Rede Federal de EPT, onde foi desenvolvida essa pesquisa, a
organizacdao do trabalho pedagdgico encontra-se fortemente orientada por uma concepgéo
taylorista/fordista de organizacdo do trabalho, entrando em contradicdo, de acordo com

Saviani (2003), com um dos pressupostos da no¢do de Ensino Politécnico. Para esse autor,

Um pressuposto dessa concepcdo € que ndo existe trabalho manual puro e
nem trabalho intelectual puro. Todo trabalho humano envolve a
concomitancia do exercicio dos membros, das maos, e do exercicio mental,
intelectual. Isso estd na propria origem do entendimento da realidade
humana como constituida pelo trabalho (SAVIANI, 2003, p. 138).

Assim, intentamos identificar, por meio da observacéo das “aulas”, elementos que nos
possibilitassem compreender como a pratica docente no EMI reflete a integracdo na
perspectiva do Ensino Politécnico. Vimos que essa perspectiva concebe o trabalho como o
principio educativo; a pesquisa como principio pedagogico; a relacdo entre teoria e prética; a
interdisciplinaridade e a contextualizacdo como principios epistemoldgicos e de organizacdo
curricular e metodoldgica, respectivamente. Na perspectiva do Ensino Politécnico, pode-se
promover a integracao disciplinar, mesmo frente as determinagdes politicas, curriculares e de
organizacao do trabalho pedagogico, ou seja, pode-se estabelecer a relacdo entre as partes e 0
todo, considerando-se as contradigdes e possibilidades de superagdo como movimento do real,
de modo a contribuir-se para transformacéo social e emancipacao dos sujeitos sociais.

Para melhor compreendermos trabalho como principio educativo, julgamos necessario

empreender uma reflexdo sobre essa concepcdo. E o que passaremos a registrar a seguir.
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1.3.1 Trabalho como Principio Educativo

Antes mesmo de tratar especificamente do trabalho como o principio educativo na
EPT, julgamos importante esclarecer de que perspectiva de trabalho estamos falando.

Segundo Saviani (2003, p. 133) ¢ pelo trabalho que se “[...] define a existéncia
histérica dos homens.”. E em funcdo da producdo das suas condicdes de existéncia que o
homem, por meio do trabalho, transforma a natureza e cria a cultura e um mundo humano,
que vai se ampliando e modificando em funcéo das variadas formas que assume o trabalho, o
qual, por sua vez, modifica a forma de os homens existirem.

A escola de massas, como atualmente a conhecemos, surge no mundo moderno em
funcdo da necessidade de universalizacdo dos conhecimentos cientificos produzidos
historicamente pela humanidade. E ela a instituicdo formadora por exceléncia a quem cabe
cumprir o papel de formagdo para atender as demandas sociais e produtivas da sociedade
moderna sob o regime de producdo capitalista.

O atual desenvolvimento do modo de producdo na sociedade capitalista requer o
dominio dos codigos escritos sem o0s quais ndo se pode ter acesso aos conhecimentos
cientificos que, transformados, na sociedade moderna, em poténcia material, sdo incorporados
ao trabalho socialmente produtivo. Assim, também os curriculos vdo se constituindo em
funcdo das demandas do mundo moderno. Desse modo, deduz-se que é da forma que o
trabalho assume na contemporaneidade que surge o principio orientador do curriculo na
escola béasica e é assim que o trabalho se constitui como principio educativo da escola,
especialmente no ensino médio.

Retomando a questdo inicial desta se¢do, o trabalho como principio educativo, ha de
se destacar que o principio educativo da escola das elites era 0 humanismo classico, que
respondia a um modelo de sociedade em que a divisdo social do trabalho direcionava 0s
estudantes ao mercado de trabalho conforme sua origem de classe. Esse modelo, portanto,
reservava as elites uma formacdo intelectual, propedéutica, que as direcionava as funcdes de
prestigio no mercado produtivo, reservando a classe trabalhadora uma escola assentada no
modelo taylorista-fordista de producgdo, que entdo requeria do trabalhador apenas o saber
fazer, porque diferenciava o trabalho manual do trabalho intelectual. Esse modelo da relagéo
capital-trabalho foi transferido para o sistema educativo, de modo que havia uma escola
humanista para as elites e uma escola profissional para os trabalhadores, uma para o saber
erudito e outra para o saber manual.

Atualmente, a escola humanista ja ndo corresponde as necessidades de um mundo do



71

trabalho assentado na técnica, em que o trabalho é, por um lado, simplificado, porque exige
cada vez menos o trabalho manual do trabalhador que é progressivamente substituido pelas
tecnologias por meio das maquinas, reduzindo postos de trabalho, e, por outro lado,
complexificado, porque exige cada vez mais conhecimentos cientificos e, para tanto, um
trabalhador que se aproprie da totalidade do saber.

Contudo, o paradigma humanista entra em crise e, como alternativa a esse novo
modelo de organizacdo de uma sociedade capitalista e a seu modo de producéo, apresenta-se 0

trabalho como principio educativo, pois, na acep¢do gramsciniana, segundo Kuenzer (2001),

[...] € um equivoco diferenciar as funcBes intelectuais e ndo intelectuais a
partir tdo somente da atividade profissional especifica, pois, se mesmo no
trabalho ¢ impossivel separar o ‘homo faber’ do ‘homo sapiens’, cada vez
mais 0 homem contemporaneo, fora de sua profissdo, desenvolve atividades
intelectuais (KUENZER, 2001, p. 121).

Diante do novo contexto social da simplificagdo e complexificagdo do trabalho, a
escola contemporanea, se deseja superar as dicotomias e contradi¢des sociais para fazer face a
uma sociedade cada vez mais complexa, deve eleger como novo principio educativo “[...] o
trabalho, enquanto atividade tedrico-pratica responsavel pela transformacdo da ordem natural
em ordem social, enquanto expressao da unidade entre cultura geral e vida produtiva.”
(KUENZER, 2001, p. 124).

Assim € que, conforme afirma essa autora, o trabalho como principio educativo no
ensino médio integrado busca superar a cisdo entre escola classica e escola profissional,
restabelecendo a unidade entre cultura e trabalho, a partir do resgate da natureza ontolégica do
trabalho.

Ademais, a perspectiva adotada neste trabalho vé, no principio educativo do trabalho,
a possibilidade de enfrentar a condicdo de alienagdo que assumiu o trabalho na sociedade

capitalista, buscando superar

[...] a alienacdo no e pelo trabalho, que se manifesta pela divisdo de tarefas.
As pessoas responsaveis por tarefas especificas ndo conhecem os respectivos
fundamentos e nem a relacdo entre tais tarefas com o processo de trabalho
como um todo; menos ainda com o resultado final. O trabalhador, nessa
relacdo, é destituido de poder e de autonomia frente ao processo do qual ele
é também sujeito. Com isso, o produto do trabalho se abstrai do sujeito e ele
ndo vé sentido nas atividades que realiza cotidianamente (RAMOS, 2009, p.
57).
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Nessa perspectiva, o trabalho deve ser compreendido em sua constituigdo ontoldgica e
historica; ndo simplesmente como principio pedagdgico, mas sobretudo como a forma pela
qual os sujeitos devem se apropriar da realidade pela mediacdo do conhecimento em suas
multiplas dimensdes e, portanto, de forma integral e integrada. O trabalho como principio
educativo deve ser compreendido, entdo, como poténcia no plano da criatividade humana,
para além de sua subordinagdo ao contexto produtivo.

Assim, o principio que orienta 0 EMI deve buscar a superacdo da contradicdo
instaurada pela divisdo social do trabalho que, no capitalismo, destituiu do trabalhador a
propriedade sobre o seu conhecimento de forma integral e submeteu-o a um saber
fragmentado, destituido de sentido que, desse modo, perdeu seu carater ontoldgico de

constitui¢do da condi¢do humana de forma plena.

O que ¢é inseparavel no homem passa a ser separado nas relaces sociais,
desqualificando-se e desumanizando-se o trabalho através de sua divisao
técnica; destituido de suas qualidades de criacéo e reflexdo, o trabalho perde
sua caracteristica fundamental, igualando-se ao trabalho animal, no
momento em que se converte num conjunto de acles repetitivas,
fragmentadas e desinteressantes (KUENZER, 2001, p. 31),

Com efeito, o trabalho como principio educativo a partir da concepcdo do Ensino
Politécnico sera abordado neste estudo com referéncia a experiéncia da escola socialista em
Pistrak (2000) e na Escola Unitéria de Gramsci, de acordo com Nosella (2010).

Em Pistrak (2000), o trabalho como principio educativo aparece ligado a atividade
real, concreta. Segundo esse autor, € um trabalho socialmente dtil, realizado em oficinas de
forma coletiva, o que mantém seu valor essencial, que é a humanizacdo a qual se da, por meio
do trabalho, nas préticas sociais concretas de producéo, e ndo por meio de um trabalho estéril,
destituido de sua base ideoldgica, realizado apenas como treinamento ou adestramento, que se
da de forma abstrata, a partir de praticas apartadas das rela¢fes sociais produtivas concretas.

Ainda conforme esse autor,

O trabalho na escola, enquanto base da educacdo, deve estar ligado ao
trabalho social, a producéo real, a uma atividade concreta socialmente Util,
sem o que perderia seu valor essencial, seu aspecto social, reduzindo-se, de
um lado, & aquisicdo de algumas normas técnicas, e, de outro, a
procedimentos metodoldgicos capazes de ilustrar este ou aquele detalhe de
um curso sistematico. Assim, o trabalho se torna anémico, perderia sua base
ideoldgica (PISTRAK, 2000, p. 38).

Ja Gramsci ndo abdica do principio da escola classica, 0 humanismo tradicional
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“desinteressado”, mas entende que a escola “interessada”? dos trabalhadores deve integrar o
humanismo classico e o trabalho industrial moderno em todo o ensino basico, e que a

formacgéo “interessada”, técnico-profissional, sé deve se dar, apds essa fase, na universidade.

[...] Gramsci nédo esta interessado em jogar fora a esséncia metodoldgica da
escola humanistica tradicional que € justamente o seu carater de cultura
formativa ‘desinteressada’. Tampouco esta disposto a desperdicar o espirito
eficientista e técnico da escola técnico-profissional. Encaminha, portanto, a
solugdo da crise para na direcdo da unitariedade ou integracdo da cultura
(NOSELLA, 2010, p. 167).

Nosso estudo, portanto, se debruca sobre a pratica docente no EMI com o objetivo de
identificar e analisar a presenca do trabalho como o principio educativo orientador da prética
docente (ensino). Assim, passaremos a discorrer sobre a concepcao de pesquisa que norteara

essa investigacéao.

1.3.2 Pesquisa como Principio Pedagogico

Figurando na proposta do EMI como principio pedagdgico, a pesquisa, enquanto
método de produgdo do conhecimento, deve orientar as préaticas de ensino. Considerando-se a
pesquisa como praxis® social em que se busca encontrar respostas a problemas postos pela
pratica social concreta, o encaminhamento metodol6gico da aula deveria ter como ponto de

partida, como afirma kuenzer (2007),

[...] uma situacdo ou conhecimento de dominio do aluno. E sempre que
possivel sob a forma de problema, indagacdo ou desafio que mobilize suas
energias mentais e capacidades cognitivas, tendo em vista a producdo de
uma resposta a partir da busca de informagdes, de discussdes com os pares,
com o professor ou com membros da comunidade, no sentido de superar o
senso comum em busca do conhecimento cientifico (KUENZER, 2007, p.

83).

Assim, se entendermos a pedagogia como uma teoria da pratica, a pesquisa como
principio pedagogico justificaria uma abordagem tedrico-metodoldgica do ensino e, portanto,
da aula, que toma a pesquisa como forma de desenvolvimento e tratamento dos conteddos
curriculares objeto do ensino. Porem, nesse sentido, a pesquisa ndo surge de forma abstrata

deslocada das préticas cotidianas contextualizadas, socio-historicamente, mas parte delas para

29 Sobre a escola de formacéo interessada/desinteressada, ver Nosella (2010, p.170).
30 Entendida como agéo direcionada a um fim, refletida; como sintese entre teoria e pratica.
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conhecer o0 mundo e transformar o mundo da natureza em mundo social, mundo da cultura, a
partir da acdo sobre os objetos de conhecimento e da relagdo com o mundo, mediado pelo
trabalho concreto, livre e desinteressado, socialmente util, por meio do qual se opera a
mudanca no desenvolvimento social, cognitivo, afetivo, cultural, o que denominamos de
aprendizagem.

Nesse caso, uma aprendizagem significativa e critica que permita aos sujeitos a
compreensdo do seu lugar e papel na sociedade, de modo que possam estar aptos a operar
mudangas em seu entorno, na comunidade onde vivem, nas instituicdes sociais de que
participam por meio do seu estar ativo, critico e reflexivo no mundo. Esse tipo de
aprendizagem tem como objetivo promover transformagdes sociais, culturais, politicas e
econbmicas que contribuam para emancipacéao e libertacdo dos sujeitos sociais, assim como
para a construcao de uma sociedade mais justa e igualitaria.

Tendo isso em vista, ndo podemos deixar de fazer referéncia a forma dialética como
pode ser encaminhada a pesquisa no ensino médio, de acordo com o método da pedagogia
historico-critica de Saviani (2008; 2012) e o método dialético na didatica de Wachowicz
(1991). Nessas perspectivas, a pesquisa ndo é neutra, tampouco instrumento asséptico do
trabalho escolar, mas, sobretudo, uma ferramenta ou uma metodologia de ensino, orientadora
da préatica docente e discente na escola, que permitiria perceber o mundo da vida, das préaticas
sociais, a partir do trabalho. Esse é visto, entdo, como objeto de conhecimento para o qual 0s
contetdos seriam instrumentos ou lentes a fim de orientar a reflexdo e o olhar critico, a
servico da construcdo da autonomia do estudante como sujeito social.

Em Gramsci, a construcdo da autonomia se desenvolve a partir da formacdo de
habitos, disciplina e dedicacdo, necessarios a formacao do carater e, em Ultima analise, fatores
necessarios a uma formacdo humanistica que forme para e com liberdade e livre iniciativa, e
ndo para escravidao ou para exploragdo (NOSELLA, 2010). Portanto, fazer escolhas éticas e
responsaveis, e decidir de forma critica e consciente faz parte do processo de construcdo da
autonomia, que se da a partir da liberdade, mas com respeito a autoridade, de acordo com
Freire (2001; 2005).

Esse processo de caminhar rumo a construcdo de uma identidade progressivamente
autbnoma intelectual e eticamente, é também, na proposta do EMI, passivel de ser
consolidado por meio da ascenséo do conhecimento mais simples ao mais elaborado, de uma
metodologia de ensino pautada no método cientifico como forma de restabelecer a relagéo de

totalidade do conhecimento, do transito continuo do pensamento “entre o abstrato e o
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concreto, entre a forma e o contetdo, entre 0 imediato e o mediato, entre o simples e o
complexo, entre o que esta dado e o que se anuncia” (KUENZER, 2007, p. 76).

Nessa perspectiva, € na concep¢do da pedagogia histérico-critica de Saviani (2008)
que localizamos os passos de um método de ensino que Se assenta NOs pressupostos
epistemoldgicos do método dialético de producdo do conhecimento. Esse autor enumera cinco
passos para 0 desenvolvimento do método: 1) Prética Social; 2) Problematizacdo; 3)
Instrumentalizacdo; 4) Catarse; e 5) Préatica Social. Esses passos tém como ponto de partida e
de chegada a pratica social, a qual é suporte e contexto, pressuposto e alvo, fundamento e
finalidade da préatica docente, que por sua vez exerce papel mediador entre o ponto de partida
e de chegada. Esse Ultimo devera ser qualitativamente o conhecimento novo, mais elaborado a
partir da intervencdo (mediacdo) do professor (SAVIANI, 2008).

Contribuindo com essa discussdo, Demo (1997; 2006) assim se coloca: “O que melhor
distingue a educacdo escolar de outros tipos e espacos educativos € o fazer-se e refazer-se na e
pela pesquisa.”. (DEMO, 1997, p. 5). Para esse autor, sem pesquisa, a educagédo escolar e
académica perde sua especificidade, pois “[...] a base da educacéo escolar é a pesquisa e ndo a
aula, ou a ambiéncia fisica, ou 0 mero contato entre professor e aluno.” (DEMO, 1997, p. 6).

Concordando com Saviani (2008; 2012), Wachowicz (1991) e Kuenzer (2007), Demo
(DEMO, 1997, p. 7) pontua que “[...] a pesquisa incorpora necessariamente a pratica ao lado
da teoria, assumindo marca politica do inicio ao fim.” Esse autor insiste em que uma educacgéo
emancipatoria ndo pode se restringir & “[...] aula que apenas repassa conhecimento, ou a
escola que se define como socializadora de conhecimento, ndo sai do ponto de partida, e, na
pratica, atrapalha o aluno, porque o deixa como objeto de ensino e instrucdo. Vira
treinamento.” (DEMO, 1997, p. 7). Por isso, defende a pesquisa como método formativo,
porque, segundo ele, “[...] somente um ambiente de sujeitos gesta sujeitos.” (DEMO, 1997, p.
8).

Nesse sentido, para esse autor, educacdo e pesquisa SA0 processos que possuem muitos
pontos em comum, portanto sdo até certo ponto coincidentes. Tendo isso em vista, segundo
esse autor, 0 aluno ndo vai a escola para assistir a aula, mas para pesquisar, porque o seu papel
é ser parceiro de trabalho e ndo ouvinte domesticado.

Pensando assim, Demo (1997) aproxima-se da pedagogia historico-critica de Saviani
(2008; 2012), ou seja, ambos entendem que, em parceria, professor e estudantes, mesmo
estando em condicdes distintas em relagdo ao conhecimento no ponto de partida, buscam, por
meio da problematizacdo e, portanto, da pesquisa, ascender a um novo conhecimento, agora

reconstruido no ponto de chegada, que ndo coincidentemente € a pratica social. Demo (1997)
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desenvolve o conceito de questionamento reconstrutivo, entendendo-o como especificidade
do ensino pela pesquisa. Para ele, pesquisar € uma maneira de estar no mundo, de viver
cotidianamente, isto €, ndo se reduz a métodos e técnicas, nem é apenas uma atividade
especial para pessoas especiais, a exemplo dos mestres ou doutores. Para esse autor, a
pesquisa ¢ uma ferramenta educativa a servico da emancipacdo dos sujeitos que, pelo
questionamento reconstrutivo, passam do senso comum a consciéncia critica, sendo capazes
de executar um projeto proprio de vida no contexto historico.

Avancando no debate, Demo (2006) tece uma critica a aula como forma cristalizada e
caricaturada do ensino, baseada na reproducdo a fim de fazer os estudantes memorizarem e

provarem, no teste, que aprenderam o conteudo. A seguir, o autor faz uma ressalva:

Todavia, ha lugar para aula, como expediente informativo, para introduzir
temas e unidades, para ouvir-se recado do professor. Assim, aula ndo é um
mal em si. Torna-se mal a aula que s0 é aula, principalmente quando se torna
0 Unico instrumento didatico (DEMO, 2006, p. 86).

Vemos, entdo, a énfase que o autor d& a pesquisa, afirmando ser ela o principio
cientifico e educativo, e ndo aula. Nesse sentido, para ele, a pesquisa ganha um lugar de
destague no ensino, o que de modo geral significaria a tdo alardeada e pouco vivida
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. Entretanto, geralmente figura como
apéndice da aula, dissociada do contexto socio-histdrico e das praticas sociais, pois, quando se
faz presente, esta fora da aula, fora do ensino e, assim, longe dos contextos e das préaticas.

Portanto, ao tomar como objeto de analise a pratica docente, este estudo, a partir da
perspectiva abordada pelo referencial tedrico adotado, propGe-se a identificar a presenca, da
pesquisa e a forma como ela se desenvolve no EMI durante as aulas.

Na secdo a seguir registramos a concep¢do da relagdo entre teoria e pratica que

norteara nossa pesquisa.

1.3.3 Relagao Teoria e Pratica

A concepcgdo de Ensino Politécnico defende a busca pela totalidade, que implica
necessariamente a compreensao de que teoria e préatica sao faces complementares da realidade
e, por isso, ndo se excluem. Isso porque a proposta desse ensino tem como finalidade
restabelecer a unidade entre trabalho intelectual e trabalho manual, portanto entre

conhecimentos tedricos e conhecimentos préaticos, ou ainda entre teoria e pratica.
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De acordo com Vésquez (2011, p. 226), “O homem age conhecendo, da mesma
maneira que — como veremos mais adiante — se conhece, agindo. [...]”. Ou seja, “[...], a
atividade pratica que se desenvolve no trabalho humano, na criacdo artistica ou na praxis
revolucionaria € uma atividade adequada a fins, cujo cumprimento exige — como mostramos —
certa atividade cognoscitiva” (VASQUEZ, 2011, p. 227).

E essa atividade humana orientada a fins que Vasquez (2011, p. 228) denomina de
praxis. Ela comporta a atividade exterior e interior do sujeito pratico que se objetiva a partir
da atividade objetiva real, “[...] sobre uma realidade — natural ou humana — que existe
independente do sujeito pratico, [...]; portanto, a simples atividade subjetiva — psiquica — ou
apenas espiritual que ndo se objetiva materialmente ndo se pode considerar como praxis”.

A praxis, portanto, constitui a unidade entre atividade exterior e interior do sujeito
direcionada a um fim, na medida em que “O fim dessa atividade é a transformacdo real,
objetiva, do mundo natural ou social para satisfazer determinada necessidade humana. [...].”
(VASQUEZ, 2011, p. 227). Para esse autor,

Consideradas as relagOes entre teoria e pratica no primeiro plano, dizemos
gue a primeira depende da segunda na medida em que a pratica é o
fundamento da teoria, j& que determina o horizonte de desenvolvimento e
progresso do conhecimento. (VASQUEZ,2011, p. 245).

Em sintese, Vasquez (2011, p. 246) considera que teoria e pratica ndo se separam. E,
para comprovar sua ideia, acrescenta: “[...] o progresso do conhecimento tedrico, e inclusive
as formas mais elevadas da atividade cientifica, aparece vinculado as necessidades praticas
dos homens”.

Para Vasquez (2011, p. 263), a teoria, apesar de relativa autonomia em relacdo a
pratica, pode exercer influéncia nela devido a “[...] sua capacidade de modelar idealmente um
processo futuro que permite ser instrumento — as vezes, decisivo — na praxis produtiva ou
social.” Entretanto, ele alerta para o fato de que “[...] a teoria por si mesma — como producao
de fins ou de conhecimento — ndo transforma nada real; ou seja, ndo é praxis.

A unidade entre teoria e pratica se dd em meio a oposi¢ao e a autonomia relativas de
uma em relacdo a outra. De acordo com Vasquez (2011, p. 263), “O lugar dessa unidade é a
prépria pratica. Uma teoria que ndo aspira a realizar-se, ou que ndo pode plasmar-se, vive
uma existéncia meramente tedrica e, portanto, desligada ou divorciada da pratica. [...]”.

No ambito da escola e, especialmente, do ensino, por meio das aulas, a unidade entre

teoria e pratica, e a relativa primazia da segunda sobre a primeira foi destacada por Pistrak
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(2000) em Fundamentos da Escola do Trabalho, em que a teoria devera estar a servigo da
préxis transformadora. Esse autor entende que

O trabalho cientifico subjetivo do pesquisador tem por objetivo a ciéncia
pura, a ciéncia em si mesma, engquanto na escola a ciéncia deve ser ensinada
apenas como meio de conhecer e de transformar a realidade de acordo com
0s objetivos gerais da escola (PISTRAK, 2000, p. 119).

Na mesma direcdo, Kuenzer (2001, p. 142) afirma, com base em Marx, “[...] que a
producdo de ideias, de representacdes, da consciéncia, esta diretamente entrelacada com a
atividade pratica dos homens, enquanto asseguram as condi¢des necessarias a sua existéncia.”
Conforme essa autora, “O ponto de partida para essa condi¢cdo sdo os homens em sua
atividade real, no trabalho — a ciéncia real comec¢a na vida real, na atividade pratica.”
(KUENZER, 2001, p. 142).

Compreendemos, entdo, a partir dos autores acima referenciados, que a relacdo entre
teoria e pratica, no EMI, deveria tomar como ponto de partida a pratica social produtiva, o
trabalho socialmente Util durante as aulas, evitando-se fragmenté-las em teoricas e préticas,
pois, como vimos ao longo dessa secdo, ndao ha atividade meramente tedrica, tampouco
meramente pratica. Teoria e pratica sdo componentes indissociaveis da praxis, pois elas
convivem como unidade e alimentam-se, critica e criativamente, uma da outra. E dessa forma
que o homem, a partir da atividade humana real e objetiva, transforma o mundo da natureza,
humano e social, e promove o0 progresso da ciéncia, dos homens e para 0s homens.

Entendemos, portanto, que a relacdo teoria e pratica como teoria em acdo direcionada
a um fim, como praxis. Assim, objetivamos, por meio da andlise da pratica docente, de
professores da formacdo geral e profissional, identificar como se da a relacdo entre teoria e
pratica, no EMI, durante as aulas, a partir da perspectiva do referencial tedrico por nds
adotado.

Entretanto, ainda precisamos elucidar conceitos que também fundamentardo a nossa

analise. Por isso, passaremos, agora, a tratar de “interdisciplinaridade”.
1.3.4 Interdisciplinaridade
A interdisciplinaridade surge nas diretrizes para EPT como um principio de

organizacao curricular e metodoldgico, mas, para os autores de referéncia com os quais

iremos dialogar ao longo deste trabalho, é antes um principio epistemolégico. Por isso, nesta
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secdo, discutiremos a interdisciplinaridade, inicialmente, considerando a perspectiva
epistemoldgica e, em seguida, a sua dimensao de organizacao do curriculo e metodolégica do
ensino.

Partindo da perspectiva epistemologica da interdisciplinaridade, compreendemos que a
ciéncia moderna se especializou de tal modo, que ja ndo é possivel aos especialistas darem
conta das complexas e contraditorias questbes postas pela realidade. Assim, a
interdisciplinaridade surge como a nova epistemologia da ciéncia, em oposicdo a
disciplinaridade, a fragmentacdo e a especializacdo, instauradas pela ciéncia positiva. “A
exigéncia interdisciplinar imp&e a cada especialista que transcenda sua prépria especialidade,
tomando consciéncia de seus proprios limites para acolher as contribui¢cbes das outras
disciplinas.” (GUSDOREF, 1975 apud JAPIASSU, 1976, p. 26).

De acordo com Japiassu (1976, p. 40-41), “[...] o especialista converteu-se neste
homem que, & forga de conhecer cada vez mais sobre um objeto cada vez mais menos
extenso, acaba por saber tudo sobre o nada.” Assim, esse autor situa as questdes concretas que
reclamam por uma outra abordagem e producdo do conhecimento. Para ele, “Concretamente a
questdo da interdisciplinaridade estd subjacente as dificuldades com que na atualidade se
debatem as instituicGes de ensino, com seus procedimentos pedagogicos, [...].” (JAPIASSU,
1976, p. 43).

Conforme Japiassu (1976), o que levou os pesquisadores ao desenvolvimento da
interdisciplinaridade como alternativa ao paradigma positivista da ciéncia foi, dentre outras

questdes, a demanda dos estudantes

[...] contra um saber fragmentado, artificialmente cortado, pois a realidade é
necessariamente global e multidimensional: a interdisciplinaridade aparece
como simbolo da ‘anti-ciéncia’, do retorno ao vivido, e as dimensdes socio
historicas da ciéncia (JAPIASSU, 1976, p. 53-54).

Além dessa demanda, outro fato também é responsavel por essa abordagem do
conhecimento: “[...] a interdisciplinaridade responde a necessidade de formar profissionais
que ndo sejam especialistas de uma so6 especialidade.” (JAPIASSU, 1976, p. 54).

Em sintese, para esse autor, 0 objeto da interdisciplinaridade seria tanto a exploracéo
das fronteiras das disciplinas, quanto as zonas intermediarias entre elas. Para ele, a

interdisciplinaridade surge, de um lado, como

[...] o instrumento e a expressdo de uma critica interna do saber, como meio
de superar o isolacionismo das disciplinas, como uma maneira de abandonar
a pseudo-ideologia da independéncia de cada disciplina relativamente aos
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outros dominios da atividade humana e aos diversos setores do préprio
saber; do outro, como uma modalidade inovadora de adequar as atividades
de ensino e pesquisa as necessidades sécio-profissionais, bem como de
superar o fosso que ainda separa a universidade da sociedade (JAPIASSU,
1976, p. 57)

Essa sintese ajuda-nos a compreender como a interdisciplinaridade vem responder
questBes tanto de ordem epistemoldgica quanto de ordem pedagdgica e socioprofissionais. De
modo geral, a interdisciplinaridade busca integrar polos da realidade que a ciéncia moderna,
na sua busca pela verdade e pelo progresso, fragmentou. Nessa perspectiva, a
interdisciplinaridade € uma forma de pensar o mundo e a realidade em sua totalidade concreta
sem, no entanto, negar as especificidades das partes que constituem o todo e suas complexas e
contraditérias relacBGes. Trata-se de pensar o desenvolvimento da ciéncia e a vida numa
perspectiva dialética da realidade.

Contudo, é preciso realcar que a interdisciplinaridade ndo nega a disciplinaridade; ao
contrario, necessita dela para se constituir. Assim, para compreendermos o sentido do termo
interdisciplinaridade, é necessario definirmos o que vem a ser disciplina e, mais, diferencia-lo
dos diversos tipos ou modalidades interdisciplinares.

Inicialmente, registramos que Japiassu (1976, p.61l) caracteriza disciplina ou
disciplinaridade como a “[...] progressiva exploracédo cientifica especializada numa certa area
ou dominio homogéneo de estudo.” Ele esclarece que uma disciplina devera estabelecer,
definir suas fronteiras, o que faz por meio da definicdo de seus objetos materiais e formais,
seus métodos e sistema de conceitos e teorias. O autor destaca ainda que o termo “disciplina”
€ muito utilizado como sinénimo de “ciéncia”, que designa uma atividade de pesquisa, ou
para o0 ensino de uma ciéncia. Assim, € necessario distinguir a disciplina cientifica (ciéncia)
da disciplina escolar — objeto do ensino.

O autor nos adverte, ainda, que s6 & possivel compreender o termo
“interdisciplinaridade” a partir da diferenciacdo entre ele e outros tipos e modalidades do
interdisciplinar, a exemplo da multidisciplinaridade e pluridisciplinaridade. Para estabelecer
essa diferenga, € preciso que se observe em que grau ocorrem a cooperacdo e o diadlogo entre
as disciplinas. De acordo com Japiassu (1976, p. 73), a multidisciplinaridade consiste em um
sistema de um sO nivel, objetivos maultiplos, em que ndo ha cooperacdo. Ja a
pluridisciplinaridade consiste também num sistema de um so6 nivel e objetivos multiplos, com
alguma cooperagédo, mas sem nenhuma coordenagéo.

Na multidisciplinaridade, ocorre a simultaneidade entre diversas disciplinas de forma

independente, sem nenhum trabalho coletivo e sem qualquer dialogo entre as disciplinas. E,
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por exemplo, 0 caso em que, de posse de um objeto de estudo, cada disciplina, a partir de
objetivos distintos e sem estabelecer nenhuma relagéo entre elas, desenvolvem um projeto de
pesquisa.

Por sua vez, na pluridisciplinaridade, as disciplinas de um mesmo nivel hierarquico, a
exemplo de disciplinas da &rea de exatas, sdo justapostas a partir de um trabalho coletivo que
permite estabelecer relagdes entre elas, mas cada uma mantém o proprio dominio, ou seja, ndo
h& quebra das fronteiras entre elas. Explicando melhor, lembramos o caso de um mesmo
objeto de pesquisa que, analisado a partir dos objetivos distintos de cada disciplina, trocam
informacdes entre si, mas ndo ultrapassam suas fronteiras disciplinares. Portanto, a diferenca
entre a pluridisciplinaridade e a multidisciplinaridade estd no grau da relagcdo entre as
disciplinas.

Ja quanto a interdisciplinaridade, o que a diferencia das duas anteriores ¢ a “[...]
intensidade das trocas entre os especialistas e [0] grau de integracdo real das disciplinas, no
interior de um projeto especifico de pesquisa.” (JAPIASSU, 1976, p. 74). Na
interdisciplinaridade, disciplinas conexas, definidas no nivel hierarquico imediatamente
superior por um axioma comum, compartilham finalidades também comuns, de modo que

incorporam

[...] resultados de vérias especialidades, tomam de empréstimo a outras
disciplinas certos instrumentos e técnicas metodolégicas, fazendo uso dos
esquemas conceituais e das analises que se encontram nos diversos ramos do
saber, a fim de fazé-los integrarem e convergirem, depois de terem sido
comparados e julgados (JAPIASSU, 1976, p. 75).

Nessa perspectiva, a pratica interdisciplinar conduz a uma verdadeira interacdo entre
as disciplinas, que cooperam e estabelecem entre si um dialogo reciproco e, assim, cada uma
enriquece no processo. Portanto, “O fundamento do espaco interdisciplinar deverd ser
procurado na negacgdo e na superacgdo das fronteiras disciplinares.” (JAPIASSU, 1976, p. 75).

No processo de integracdo entre as disciplinas por meio da interdisciplinaridade,
Piaget, de acordo com Japiassu (1976), criou um novo termo para completar e avancar na
gradacdo das trocas e niveis de coordenacdo e cooperacdo entre as disciplinas:

transdisciplinaridade. Esse grau de relacdo, segundo Piaget, consiste em

[...] uma etapa superior, que ndo se contentaria em atingir interacdes ou
reciprocidade entre pesquisas especializadas, mas que situaria essas ligaces
no interior de um sistema total, sem fronteiras estabelecidas entre as
disciplinas (PIAGET, [19--?] apud JAPIASSU, 1976, p. 75).
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Ainda cabe realgar que, durante toda a discussao aqui empreendida, devemos ter claro
que, do ponto de vista epistemoldgico, ndo héa interdisciplinaridade sem contetdo especifico,
portanto a interdisciplinaridade ou mesmo a transdisciplinaridade ndo negam a
disciplinaridade, mas partem dela para estabelecer um nova e producente abordagem de
pesquisa que se nega a aceitar as fronteiras disciplinares, as quais fragmentaram o todo real
concreto, de tal modo que dificultaram tanto a compreenséo da realidade quanto o avango na
producdo do conhecimento.

E importante destacar também a critica que faz Frigotto (2008) em relagdo & préatica

interdisciplinar na pesquisa e na escola. Ele alerta-nos para o fato de que

[...] a condicdo prévia para o trabalho interdisciplinar, tanto a nivel de
pesquisa como no trabalho pedagdgico, € de que as concepcdes de realidade,
conhecimento e 0s pressupostos e categorias de analise sejam criticamente
explicitados. O convivio democratico e plural necessario em qualquer espaco
humano, sobremaneira desejavel nas instituicGes de pesquisa e educacionais,
ndo implica na juncdo artificial, burocratica e falsa de pesquisadores ou
docentes que objetivamente se situam em concepgOes tedricas e,
forcosamente, ideolégica e politicamente diversas (FRIGOTTO, 2008, p.
58).

A critica desse autor se fundamenta na constatacdo de que, tanto no ambito da
pesquisa quanto no pedagdgico, € a materialidade da realidade concreta, com suas
determinacfes e contradicdes, que estabelece a materialidade de nossas praticas sociais.

Segundo esse autor,

Necessitamos, entdo, perceber que a superagdo mais profunda dos limites
que encontramos na producdo do conhecimento e nos processos pedagogicos
de sua socializacdo, somente se dard de forma mais efetiva na medida que
forem sendo rompidas as relacGes sociais que fornecem a base material
destes limites (FRIGOTTO, 2008, p. 51).

Para Frigotto (2008), é também preciso que estejamos atentos a pratica interdisciplinar

na escola, pois

O limite mais sério, para a pratica do trabalho pedagdgico interdisciplinar,
situa-se na dominancia de uma formacdo fragmentaria, positivista e
metafisica do educador e de outra nas condigdes de trabalho (divisdo e
organizagdo) a que estd submetido (FRIGOTTO, 2008, p. 59).

A partir da contribuicdo de Gramsci, Frigotto (2008) destaca que é substancial a
participacdo e a postura epistemoldgica e ético-politica do educador no desenvolvimento de

praticas pedagogicas interdisciplinares. Para ele,
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[...] o problema crucial da escola ndo é sobretudo de reforma curricular, mas
na existéncia de profissionais que sejam ao mesmo tempo técnicos e
dirigentes. O especialismo na formacdo e o pragmatismo e ativismo que
impera no trabalho pedag6gico constituem-se em resultado e reforgo da
formacdo fragmentéria e forcas que obstaculizam o trabalho interdisciplinar
(FRIGOTTO, 2008, p. 59).

Segundo esse autor, esse perfil da formagdo do educador vai centrar a questdo
pedagogica do trabalho interdisciplinar nos métodos e técnicas de transmissdo, € ndo no
processo de producéo e reproducéo do conhecimento. E o que podemos comprovar a partir do

enunciado abaixo registrado.

[...] o processo de organizagdo, de distribuicdo didatica e metddica e de
articulagdo do conhecimento, para ndo ser aleatério, deve estar
necessariamente ligado aos processos concretos de produgdo e reproducao
do conhecimento dos sujeitos sociais envolvidos no processo de
aprendizagem (FRIGOTTO, 2008, p. 59).

Por fim, o autor chama-nos atencdo para o perigo de tomar a interdisciplinaridade
apenas como questdo curricular e metodolégica, pois assim se perderia o carater fundamental

dessa abordagem. Para Frigotto (2008),

No plano da organizacdo do processo pedagégico, o resultado da concepcédo
fragmentaria e positivista da realidade, vai se expressar de um lado na
interminavel lista de disciplinas e de outro na divisdo arbitraria entre
disciplinas de contetido geral, humano e disciplinas de contetdo especifico e
técnico. [...]. Os conhecimentos de maior universalidade sdo exatamente
aqueles que tem maior nivel de abstragdo. Isto significa dizer aqueles
conhecimentos que em sua unidade engendram a diversidade. [...]. N&o seria
este o sentido de todo o esforgo do trabalho interdisciplinar? Se esta ndo for
a direcdo, temo que a interdisciplinaridade seja confundida com
justaposicao arbitraria de disciplinas e conteudos (FRIGOTTO, 2008, p.
59-60, grifo nosso).

Kuenzer (2007) também discute as praticas interdisciplinares na escola, assumindo
uma abordagem muito proxima da defendida por Japiassu (1976) e Frigotto (2008). A autora
afirma, por exemplo, que a interdisciplinaridade encontra-se em debate a partir de diferentes

concepgdes epistemoldgicas. Conforme essa autora,

O pano de fundo para essa discussdo é a relacdo entre parte e totalidade, que
embora seja tratada através de diferentes concepcdes epistemoldgicas ao
longo da histdria das teorias do conhecimento, tem estado no centro da busca
da construcdo de um sistema cientifico que unifique todas as areas.
(KUENZER, 2007, p. 85).
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Nessa perspectiva, a autora defende, como alternativa epistemoldgica e de organizacao
metodoldgica do trabalho pedagdgico, a transdisciplinaridade. Para ela, os termos multi ou
interdisciplinaridade equivalem a polivaléncia em que o trabalhador ira “[...] desempenhar
diferentes tarefas usando distintos conhecimentos, sem que isso signifique superar o carater de
parcialidade e fragmentacdo dessas praticas ou compreender a totalidade.” (KUENZER, 2007,
p. 86). Por seu turno, acredita a autora, a transdisciplinaridade corresponde a politecnia,

entendida como

[...] o dominio intelectual da técnica e a possibilidade de exercer trabalhos
flexiveis, recompondo as tarefas de forma criativa; supbe a superac¢do de um
conhecimento meramente empirico e de formacéo apenas técnica, através de
formas de pensamento mais abstratas, de critica, de criagcdo, supondo
autonomia (KUENZER, 2007, p. 86).

Essa autora parte do pressuposto de que, com base na abordagem transdisciplinar do
conhecimento e do ensino, é possivel configurar uma compreensdo nova da totalidade, que
ndo estava no ponto de partida. Nessa acep¢do, o Ensino Politécnico corresponderia a
transdisciplinaridade como forma de tratamento metodolégico das areas e conteddos
disciplinares. Cabe-nos, no entanto, esclarecer a diferenca estabelecida pela autora a partir de
duas perspectivas que compdem o processo de formacdo humana: primeiro, como estratégia
de producdo do conhecimento (epistemoldgica) e, segundo, como processo de construcdo de

significados pelo aluno por meio dos processos pedagdgicos escolares (metodologica).

No primeiro caso, refere-se a construcdo de novos objetos; no segundo,
refere-se ao aprendizado do caminho metodoldgico, que permite apreender
as relagBes entre a parte e totalidade, sujeito e objeto, l6gico e histdrico,
concreto e abstrato, individual e coletivo, ou seja, precondicdo para a
producdo do conhecimento (KUENZER, 2007, p.87-88).

Conforme a autora, o tratamento metodologico transversal que aparece nos Parametros
e Diretrizes Curriculares ndo se confunde de modo algum com a transdisciplinaridade. No
tratamento transversal dos conteudos, seja de forma interdisciplinar ou da integracdo de
diferentes contetidos por um mesmo professor, 0s eixos sdo definidos “[...] a partir da logica
(formal) e dos contetdos de cada disciplina, que mantém sua identidade e seu espaco na grade
curricular.” (KUENZER, 2007, p. 88).

Retomamos aqui 0 argumento de Japiassu (1976), a partir de Kuezer (2007). Segundo
esse autor, as praticas interdisciplinares prescindem de rigoroso tratamento disciplinar que

deverad fornecer as ferramentas tedrico-metodoldgicas para a producdo do conhecimento e
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exigird do professor assumir com competéncia e rigor o tratamento disciplinar, remetendo a
questdo da sua propria formacdo. Por sua vez, a transdisciplinaridade requer trabalho coletivo,
sem o qual é impossivel pensar o desenvolvimento de préticas interdisciplinares, seja na
pesquisa, seja na escola.

Quanto a forma de desenvolvimento dos projetos interdisciplinares, a autora destaca a
importancia de eles culminarem com a intervencdo na comunidade ou na escola; de eles
articularem escola e sociedade por meio de objetos de conhecimento que respondam as
demandas da localidade, da regido, ou do Estado. Além disso, ela chama atencdo para o fato
de que os projetos devem responder as demandas dos estudantes, e ndo das disciplinas, e
devem possibilitar a integracdo de saberes — saberes do senso comum, conhecimento popular
e cientifico —, estabelecendo relacéo entre eles (KUENZER, 2007, p. 89-90).

Embora recorra as mesmas razdes para justificar a interdisciplinaridade enquanto
abordagem epistemoldgica do conhecimento, Santomé (1998) admite a possibilidade do
desenvolvimento de préaticas interdisciplinares pelo dialogo entre abordagens epistemoldgicas
divergentes e a contencdo dos conflitos. A isso Gusdorf (apud SANTOME, 1998, p. 66)
denomina de politeismo epistemoldgico, enfoque que se contrapbe a abordagem teorico-
metodoldgica de Frigotto (2008) e Kuenzer (2007), por exemplo. Entretanto, Santomé (1998)
ndo deixa de reconhecer que um impedimento ao desenvolvimento de projetos

interdisciplinares

[...] é a distincdo e divisdo entre trabalho de pesquisa e de aplicacao.
Fendmeno que, por sua vez, costuma traduzir niveis de hierarquia e
prestigio, e que € consequéncia ldgica da divisdo do trabalho existente nas
sociedades de estrutura capitalista, entre trabalho manual e intelectual
(SANTOME, 2008, p. 67).

N&o obstante seu ecletismo epistemologico, esse autor ajuda-nos a compreender as
praticas interdisciplinares na escola a partir da dimensdo curricular, muito embora trate
também da dimensao pratica do curriculo, expressa na pratica docente. Assim é que a analise
realizada pelo pesquisador apresenta a forma como os curriculos e, por conseguinte, as
praticas docentes podem ser organizadas de forma interdisciplinar — na linguagem utilizada
pelo autor, leia-se, em lugar de “interdisciplinar”, “globalizacdo” ou “integracéo”. Nesse caso,
ele adota a denominacédo de “curriculo integrado” para designar o curriculo interdisciplinar e
suas praticas.

Para Santomé (1998, p. 118), a integracdo curricular via integracdo de areas do

conhecimento é uma das mais divulgadas, entretanto acaba por configurar-se no que esse
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autor denomina de curriculo slogan, pois, “[...] como conceito e proposta de trabalho, na
pratica pode se reduzir a um simples slogan servindo, portanto, a fins sociopoliticos ocultos”.

Lopes (2002a) afirma que o principio orientador das propostas de curriculo integrado
estdo fortemente influenciadas pelo pensamento de Dewey,*! que parte de uma Otica
essencialmente pragmatica. Para a autora, esses discursos “[...] de valorizagdo da integragdo
curricular tendem a ser vistos como algo intrinsecamente positivo, sem que sejam
considerados os diferentes principios integradores que podem ser utilizados e as diferentes
finalidades educacionais as quais pode se submeter.” (LOPES, 2002a, p.157). E o caso do
curriculo integrado na perspectiva critica progressivista, ou interdisciplinaridade critica, que
tem como pressuposto basico a integracdo dos “[...] saberes dos alunos como saberes de
classe, problematizando sua associacdo com a cultura e o cotidiano” (LOPES, 2002a, p. 156).

Os processos de recontextualizacdo por hibridizacdo, como acentua a autora,
permitiram que determinados discursos hegemonicos, baseados em perspectivas curriculares
nada criticas, fossem apropriados pelo texto oficial com a intencdo de serem legitimados no
espaco escolar. Desse modo, a interdisciplinaridade foi incorporada em tais discursos como
sinénimo de curriculo integrado. Essa é a perspectiva e o discurso adotado pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a EPTNM, visando legitimar determinadas orientacbes e
institucionalizar relagdes de poder, e construindo processos de controle ou de regulacéo
social.

Fazenda (2005) e Luck (2010) compartilham a concepcdo de interdisciplinaridade a
partir da filosofia do sujeito®, atribuindo as préticas interdisciplinares na escola a atitude
interdisciplinar do professor, portanto objeto da vontade individual do sujeito docente.

Assim, Fazenda (1994) enumerou uma série de atitudes que fariam do docente um
professor interdisciplinar, mesmo admitindo que, naquele momento, ele enfrentava obstaculos
decorrentes das multiplas determinacbes que a realidade concreta lhe infligia. Por
conseguinte, enumera também seis fundamentos de uma pratica docente interdisciplinar a
partir de pesquisas, por ela desenvolvidas ou acompanhadas, que se debrugam sobre a pratica
docente cotidiana. S&o eles: o movimento dialético da atitude interdisciplinar; a meméria; a
parceria; a sala de aula interdisciplinar; respeito ao modo de ser de cada um e a

possibilidade de efetivacé@o de pesquisas interdisciplinares.

31 John Dewey (1859-1952), filésofo, pedagogo e pedagogista norte-americano, um dos fundadores da escola de
Pragmatismo e maximo expoente da escola progressista americana.

32 Sobre a filosofia do sujeito, consultar JANTSCH, Ari Paulo; BIANCHETTI, Lucidio (org.).
Interdisciplinaridade: para além da filosofia do sujeito. In: Interdisciplinaridade: para além da filosofia do
sujeito. 9 ed. Petropolis, RJ: Vozes, 2011.
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Para essa autora, uma pratica docente interdisciplinar é, sobretudo, um encontro entre
individuos, concepcdo da qual decorre toda a énfase na atitude do sujeito para o
desenvolvimento de um projeto interdisciplinar.

E preciso destacar que consideramos a relevancia da contribuicdo da autora em relagéo
a atitude do sujeito para o desenvolvimento de préaticas interdisciplinares na escola, contudo,
ndo acreditamos que apenas a atitude seja suficiente para consolidar um projeto
interdisciplinar, pois cremos que a pratica docente € fruto de contradi¢cdes e determinacgdes
econdmicas, politicas e culturais, dentre outras, que a orientam nessa ou naquela direcdo. A
construcdo de praticas interdisciplinares depende, também, das condi¢bes materiais concretas
de producéo de conhecimento que imprimem certas restrigdes a atitude do sujeito diante do
mundo da vida. Essas condicBes, embora passiveis de serem superadas, tém existéncia
concreta e, portanto, ndo podem ser desconsideradas.

Concordamos com Marx e Engels (2005, p. 52) que, em A Ideologia Alema, afirmam
que “[...] os homens, ao desenvolverem sua produgdo material e relacbes materiais,
transformam, a partir da sua realidade, também o seu pensar e 0s produtos de seu pensar. Ndo
¢ a consciéncia que determina a vida, mas a vida € que determina a consciéncia.”

Sem nos aprofundar nas contribui¢cbes de Sacristdn (2000) para este debate, é
importante destacar que esse autor, a partir da teoria curricular, aborda a questdo dos cddigos
de classificacdo do curriculo, estabelecendo, assim, a diferenca entre codigo disciplinar e
codigo integrado. Sem negar a disciplinaridade, ele propde a integracdo entre disciplinas,
conteddos e saberes disciplinares.

Por sua vez, Zabala (1998) discute a questdo interdisciplinar na prética docente e, a
semelhanca do que defende Sacristan (2000) posteriormente, reconhece a influéncia do
curriculo sobre a préatica docente. O autor ainda discute os métodos globalizados a partir de
um enfoque transdisciplinar, compreendendo que, sem deixarem de ser disciplinares, esses
métodos possibilitam uma maior relagéo entre as disciplinas.

Outros autores tratam a interdisciplinaridade a partir de uma visdo holistica ou do
novo paradigma emergente de produgdo do conhecimento, como € o caso da Behrens (2000),
aproximando-se da visao de Fazenda (1994; 2005) e Luck (2010).

Entretanto, a concepcdo de interdisciplinaridade que adotamos na nossa pesquisa é a
advinda das contribuicGes de Japiassu (1976), Lopes (2002a), Kuenzer (2007) e Frigotto
(2008), por conta da aproximagdo desses autores com 0s pressupostos tedricos do Ensino
Politécnico.

Dando continuidade a construcdo de nosso referencial tedrico, passamos a discutir as
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concepgdes de contextualizagdo das quais necessitaremos para empreender nossa anélise.

1.3.4 Contextualizacéo

A contextualizacdo é abordada na proposta curricular para 0 EMI como um principio
metodolodgico, indicando que tanto o curriculo quanto o ensino devem ser organizados em
funcdo das praticas sociais produtivas.

Analisando o conceito de contextualizagdo nos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) da década de 1990, Lopes (2002b) afirma que se agregaram, pelo processo de
hibridismo, neste documento, concepcbes de matrizes epistemologicas distintas, de modo a
obter-se consenso na comunidade escolar. Para a autora, o conceito de contextualizagdo
preconizado nos PCN agrupa os conceitos de conhecimentos prévios, saberes do cotidiano,
transposicdo didatica, o construtivismo de Piaget e Vigotsky, além do conceito de
competéncias. Assim, esse conceito, nos PCN, esta atrelado a formacao para o mercado de
trabalho, construcdo de competéncias em um mundo globalizado e insercdo no mundo
tecnoldgico, a despeito de uma formacdo humana cultural mais ampla.

Também Lopes (2002b, p. 396) tece criticas ao conceito de contextualizacdo nos PCN,
pois entende que essa perspectiva “[...] limita as possibilidades de superarmos o pensamento
hegeménico definidor do conhecimento como mercadoria sem vinculo com as pessoas”, que €
valido apenas na medida em que produz valor econémico. Considera que, desse modo, nega a
possibilidade de constru¢cdo de um conhecimento critico em prol da transformacdo das
condicdes sociais de exclusao advindas da sociedade capitalista.

Para Kuenzer (2007, p. 73), por meio da contextualizacdo, é possivel estabelecer uma
relacdo ativa entre o sujeito e o conhecimento, 0 que a escola faz a partir da transposicao
didatica®. A contextualizagdo pode permitir ao professor aproximar o que se deseja conhecer
das “experiéncias da vida pessoal, social e produtiva, [...]”, ou seja, do cotidiano dos
estudantes, provocando aprendizagens significativas. De acordo com a autora, para
contextualizar, € preciso estabelecer uma finalidade a partir da qual se define a servico de que
ou de quem estd o ensino. Assim, a contextualizacdo pode contribuir para questionar-se
criticamente a excluséo social, o que se faz em funcdo da posicdo que os sujeitos ocupam na
realidade social. Portanto, a contextualizagdo supOe reconhecer as relaces de poder presentes

na realidade social dos sujeitos e suas contradi¢des.

3 Transposicdo didatica é entendida aqui como sindnimo de transformagdo de conhecimentos cientificos em
conhecimento escolar.
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Contudo, para essa autora, em face do carater histérico da producdo cientifica, nem
tudo pode ser contextualizado e, portanto, o que definira o qué e quando contextualizar s&o
antes as finalidades a atingir. Ou seja, contextualizar implica fazer escolhas e definir
finalidades, o que se caracteriza como um processo politico. Caso contrario, prossegue a
autora, a contextualizagdo seria apenas uma estratégia metodologica artificial, sem relagédo
alguma com a realidade social cotidiana dos estudantes.

A partir desses argumentos, compreendemos que a contextualizacdo deve, antes de
tudo, expressar-se na capacidade do professor em planejar as finalidades do ensino e,
portanto, do que ocorre nas aulas, com base no projeto pedagogico da escola e do curso. E
nessa perspectiva, que esta pesquisa se baseia para analisar a presenca da contextualizacdo na
pratica docente no EMI.

Concluida nossa fundamentacdo teorica, passamos, no proximo capitulo, a apresentar
os fundamentos metodoldgicos que adotamos no estudo, assim como o perfil do campo e dos
sujeitos, as técnicas e instrumentos de coleta de dados, a técnica de analise e interpretacdo dos

dados e as categorias analiticas da pesquisa.
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CAPITULO 2 - METODOLOGIA

Neste capitulo, apresentaremos o percurso e os fundamentos metodoldgicos da
pesquisa, e caracterizaremos o campo de investigacdo e 0s sujeitos, as técnicas e 0S
instrumentos de coleta e producdo de dados, e as categorias analiticas. Finalizaremos o

capitulo discorrendo sobre a técnica escolhida para a analise e interpretacdo dos dados.

2.1 FUNDAMENTOS METODOLOGICOS

O ato de pesquisar ndo é neutro, pois estad impregnado das impressdes, concepgoes e
valores do pesquisador. Assim, pesquisar significa escolher a dire¢cdo que se vai tomar no
percurso para responder 0s questionamentos realizados, ou a forma que o pesquisador escolhe
para se aproximar do objeto de estudo.

Os fundamentos tedricos e os metodoldgicos que elegemos como lentes para nos
auxiliar na construcéo da problematica e na analise e discussdo dos dados estdo ancorados na
concepcao dialética do conhecimento. Essa escolha ndo é aleatoria, mas fundamentada no
objeto e no campo de estudo que, por sua natureza e aproximagdo com as praticas sociais
produtivas, exige uma abordagem que tem o trabalho como principio da formagdo humana.

Em consonéncia com Frigotto (2010b, p. 89), entendemos que a dialética € uma
postura, um método e uma praxis, e enquanto praxis deve ser uma “[...] critica e
conhecimento critico para uma pratica que altere e transforme a realidade anterior no plano do
conhecimento; e no plano histérico-social.”

O percurso tedrico-metodoldgico da pesquisa orienta-se, portanto, por uma abordagem
de cunho qualitativa, sem contudo descartarem-se os dados quantitativos. A analise sera
realizada em fungéo do processo de construcdo da pesquisa e dos significados apreendidos, a
partir da interpretacdo dos dados, e ndo dos produtos. Portanto, nessa modalidade de pesquisa,
interessa-nos mais o processo de construcdo de significados pelos sujeitos pesquisados.

Bodgan e Biklen (1994) assinalam que as principais caracteristicas da pesquisa
qualitativa sdo: a fonte direta dos dados, que é o ambiente natural; a descri¢do, porque 0s
dados séo recolhidos em forma de palavras, imagens e ndo de nimeros; o maior interesse pelo
processo que pelos resultados ou produtos; a andlise indutiva dos dados; e o interesse na
importancia dos significados.

Conforme anunciamos acima, quando afirmamos que utilizamos uma abordagem

qualitativa dos dados, ndo queremos negar a validade e importancia dos dados de natureza
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quantitativa. Como acentua Minayo (2008, p. 22), “A diferenca entre abordagem quantitativa
e qualitativa da realidade social € de natureza e ndo de escala hierarquica”.
Do mesmo modo, Santos Filho e Gamboa (2007) defendem, a partir do principio do

345>

“terceiro excluido®®”, o enfoque critico-dialético, como busca da sintese de contrarios, entre

quantidade e qualidade, afirmando que

Em relacdo as categorias quantidade-qualidade as pesquisas com enfoque
dialético, no que se refere as técnicas, [...], tratando as dimensGes
quantitativas e qualitativas dentro do principio do movimento. Essas
categorias modificam-se, complementam-se e transformam-se uma na outra
e vice-versa, quando aplicadas a um mesmo fendémeno. De fato, as duas
dimens@es ndo se opdem, mas se inter-relacionam como duas fases do real
num movimento cumulativo e transformador, de tal maneira que ndo
podemos concebé-las uma sem a outra, nem uma separada da outra
(SANTOS FILHO; GAMBOA, 2007, p. 102).

Este estudo caracteriza-se ainda por ser de carater exploratorio na medida em que se
propBe a ampliar o conhecimento sobre uma realidade e/ou fendmeno investigado. Conforme

assinala Marconi e Lakatos (2011), estes estudos sdo caracterizados por serem

[...] investigacOes de pesquisa empirica cujo objetivo é a formacdo de
questdes ou de um problema, com tripla finalidade: desenvolver hipdteses,
aumentar a familiaridade do pesquisador com um ambiente, fato ou
fendmeno para realizagdo de uma pesquisa futura mais precisa ou modificar
e clarificar conceitos (MARCONI; LAKATOS, 2011, p. 71).

Pontua-se, também, a adocdo neste estudo da analise documental, que se caracteriza
como uma técnica ou um tipo de estudo descritivo. Para Gongalves (2007), a preocupacao da
pesquisa descritiva estd em caracterizar o objeto de estudo que, no caso especifico deste
trabalho, é a Pratica Docente no EMI. De fato, a descri¢do possui importancia significativa no
desenvolvimento da pesquisa qualitativa e € por isso mesmo um de seus tragcos mais
significativos que a diferencia das pesquisas nas ciéncias exatas e da natureza, 0 que ndo
significa que nessas pesquisas ndo se recorra & descrigéo.

Este estudo caracteriza-se ainda como uma pesquisa de campo, porque buscou a
informacdo diretamente com a populacdo pesquisada. De acordo com Gongalves (2007),
nesse tipo de estudo, o pesquisador vai diretamente ao local em que o fenémeno a ser
investigado ocorre e interpela diretamente o0s sujeitos da pesquisa, a fim de reunir um

conjunto de informacgdes a serem documentadas. A autora afirma ainda que muitos dos

34 Para saber mais vide, SANTOS FILHO, José Camilo dos; GAMBOA, Silvio Sanchez (org.). 6 ed. S&o Paulo:
Cortez, 2007. (Colecao Questdes da Nossa época; V.42)
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estudos desse tipo possuem carater exploratdrio ou descritivo, o que vem ratificar as

caracteristicas, ja apresentadas, desta pesquisa.

2.2 CAMPO DE INVESTIGACAO E SUJEITOS DA PESQUISA

A escolha da unidade de ensino como campo da pesquisa se deveu ao fato de essa
unidade fazer parte da Rede Federal de Educacao Profissional e Tecnoldgica em Pernambuco
e ao fato de a mesma ter experiéncia consolidada no ensino médio integrado desde 2006.

De fato, para delimitar este campo de pesquisa, analisamos outras possibilidades
dentre as unidades de ensino integrantes da Rede Federal de Educacdo Profissional e
Tecnoldgica® localizados na regido Agreste do Estado de Pernambuco. A partir dos critérios
fixados, a andlise nos direcionou a optar pela unidade com maior experiéncia no
desenvolvimento do EMI na regido, assim como a que teria a maior possibilidade de cursos e
turmas a serem investigados nesta forma de articulacéo, de acordo com a Diretriz Curricular
para EPTNM. A unidade de ensino selecionada respondeu aos critérios estabelecidos
exatamente pelo fato de ter experiéncia consolidada no ensino médio “integrado” desde 1994
— ja esclarecemos em nota anterior que 0 que se denominava entdo integrado a época nao
correspondia a forma integrada atual —, tendo em 2006 implantado 0s cursos técnicos
articulando formacdo geral e profissional de acordo com o prescrito pelo Decreto n°
5.154/2004 (BRASIL, 2004a) e, mais recentemente, pela Resolucdo CNE/CEB n° 06/2012
(BRASIL, 2012d), forma integrada ao ensino médio, objeto da nossa andlise.

Atualmente, a infraestrutura fisica da unidade de ensino estd organizada conforme

apresentada na Figura 3 a sequir.

% A unidade de ensino selecionada é caracterizada por ser uma entidade de educacdo superior, bésica e
profissional, pluricurricular e multicampi, especializada na oferta de educacéo profissional e tecnoldgica nas
diferentes modalidades de ensino.
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Figura 3 - Visualizacdo da estrutura fisica da unidade de ensino, campo de investigacao

Visdo esquematica do mapa do Campus.

Bloco A: Salas de Aula

Bloco B: Administrativo

Bloco C: Laboratérios

Bloco D: Administrativo / Enfermaria / Biblioteca
Bloco E: Laboratérios / Coordenagdes

/ Alojamento professores e servidores

Bloco F: Manutencao / Marcenaria

Bloco G: Depésitos / Alojamento Terceirizados

/ Astronomia

Fonte: Agenda 2014 da instituigéo campo de investigacéo.

A unidade de ensino investigada caracteriza-se por ser uma organizagdo de carater
publico que faz parte da Rede Federal de Educagdo Profissional e Tecnoldgica em
Pernambuco, historicamente constituida como de educacdo profissional técnica de nivel
médio e que teve origem no inicio do século XX, tendo passado por diversas mudancas ao
longo de sua historia.

Inicialmente nascida como escola de aprendizes e artifices, foi Escola Tecnica Federal,
concentrando-se na formacdo de técnicos de nivel médio; Centro Federal de Educacdo
Tecnoldgica (CEFET), momento em que passa a ministrar cursos superiores de tecnologia e
bacharelados, e em dezembro de 2008, a partir da promulgacéo da Lei n° 11.892 (BRASIL,
2008), assumiu uma nova identidade institucional. Isso trouxe a instituicdo a tarefa de

implementar, dentre os seus cursos, 20% para as licenciaturas, especialmente nas areas das
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ciéncias da natureza e Matematica, com vistas a atender a demanda de professores para
educacdo bésica. Destaca-se, nesse cendrio, a formagdo do proprio quadro em virtude da
implementacdo do ensino medio integrado — EMI, a partir da promulgacdo do Decreto n°
5.154/2004 (BRASIL, 2004a).

A unidade de ensino campo da pesquisa iniciou suas atividades como Unidade de
Ensino Descentralizada (UNED) em 1987, dentro do Programa de Expansdo do Ensino
Técnico elaborado pelo Ministro Marco Maciel, durante o Governo José Sarney. Teve sua
autorizacdo de funcionamento em 1992, mas sO iniciou suas atividades em 1993, ap0s o
prefeito do municipio ter-lhe cedido dependéncias, por meio de comodato.

De acordo com o historico da unidade de ensino, em abril de 1994, iniciaram-se suas
atividades com os cursos técnicos integrados®® de Eletrotécnica e Edificaces, recebendo seus
primeiros 320 alunos. No periodo compreendido entre os anos de 1996 e 2002, a estrutura
fisica dessa unidade de ensino foi consideravelmente ampliada e reestruturada. Foram
implantados novos laboratérios de Fisica, Quimica, Biologia, Informética, Eletrotécnica,
Eletroeletrénica, Praticas de Enfermagem, Audiovisual e Oficina de Musica.

A partir de janeiro de 1999, surgiram o0s cursos técnicos de Eletroeletronica,
Enfermagem e Turismo p6s-médio. Em outubro de 2004, a instituicdo foi autorizada a
ministrar Ensino Superior de Graduacdo e de Pds-Graduacdo lato sensu e stricto sensu,
visando a formacdo de profissionais e especialistas na area tecnolégica. Essa nova atribuicéo
facultada a instituicdo permitiu que a unidade de ensino passasse a ofertar, a partir de
fevereiro de 2007, o curso superior de Licenciatura em Matematica.

No inicio de 2009, ja com novo perfil institucional, a unidade de ensino conseguiu
implementar o curso de Licenciatura em Fisica. Em 2010, foi também implementado o curso
de Licenciatura em Matematica, por meio do PARFOR, o qual visa a formacéo de professores
das escolas publicas que j& atuam como docentes, mas que ainda ndo tém formacao superior.
Em meados de 2011, o até entdo curso Técnico em Enfermagem transforma-se em curso de
Bacharelado Enfermagem.

Atualmente, a unidade de ensino dispde dos cursos técnicos em EdificacOes,
Eletrotécnica e Eletroeletrdnica, nas formas de oferta Integrado e Subsequente; dos cursos
superiores de Licenciatura em Matematica e Fisica, e do Bacharelado em Enfermagem; e do
curso técnico em Eletrotécnica na modalidade PROEJA, que compreende a Educagéo

Profissional de Jovens e Adultos (EJA).

3 Os cursos eram concomitantes, comportavam dupla matricula: uma para o ensino médio regular e outra para o
curso técnico. Ver lei 5.692/1971.
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Os estudantes contam com salas de aulas, laboratdrios técnicos e de informatica,
biblioteca e um ginasio poliesportivo que permitem o desenvolvimento de atividades didatico-
pedagdgicas. Quanto a oferta de cursos, a Tabela 5 abaixo permite visualizar a distribuicao

deles e o nimero de turmas e de matriculas da unidade de ensino no semestre letivo 2013.2.

Tabela 5 - Cursos ofertados, por turno, nimero de turmas e de matricula - 2013.2

. N° de N° de
Curso Nivel/Etapa/Forma Turno turmas  matricula

Técnico em Ed. Bésica/EM/Integrada M/V 5 135
Edificacdes Ed. Basica/EM/Subsequente N 2 66
Técnico em Ed. B:%ls!ca/EM/ Integrada M/V 7 106
Eletrotécnica Ed. Basica/EM/Subsequente N 1 27

Ed. Basica/EM/Integrada-PROEJA N 2 34
Tecnico em Ed. Basica/EM/Integrada M/V 3 47
Eletroeletronica
Bacharelado em Superior / Graduagdo / Bacharelado | 3 108
Enfermagem
Licenciatura em Superior / Graduag&o / Licenciatura N 4 97
Matematica
Licenciatura em Superior / Graduacdo / Licenciatura N 4 83
Fisica

FIC Concomitante PROEJA / FIC
Outros Cursos Mulheres Mil / FIC Qualificacéo 494

Profissional.
Total Geral 1197

Fonte: Elaborada pela autora com base nas informagdes do setor de controle de registro escolar
(CRE)¥

A partir dessa tabela, vé-se que, na educacdo bésica, nivel de ensino de interesse do
nosso estudo, a unidade educacional possui 17 turmas de EMI, sendo 2 do PROEJA, de um
total de 20. Quanto as matriculas ativas no semestre referido, a unidade de ensino contava
com 322 estudantes matriculados, sendo 34 do PROEJA, de um total de 415. Nota-se, entéo,
que as matriculas e turmas estavam concentradas na oferta para 0 EMI.

Observa-se também que o campus possuia, na época em que foi realizada a pesquisa
de campo, 3 cursos técnicos: Eletrotécnica, Eletroeletrénica e Edificagdes, todos com turmas
do ensino médio integrado. Para escolha dos cursos, utilizamos 0s seguintes critérios de
selecdo: pertencer a0 mesmo eixo tecnoldgico de acordo com a Resolucdo CNE/CEB n°
4/2012 (BRASIL, 2012a), nova versdo do Catalogo dos Cursos Técnicos de Nivel Médio;

37 Nos documentos informados pelo setor de Controle de Registro Escolar (CRE), apareceu um total de 1488
estudantes constantes do sistema de controle académico da instituicdo. Entretanto, estavam incluidos
estudantes com a seguinte situacdo no referido sistema: matricula vinculo; retidos, trancados; cancelados;
afastados; aprovados com dependéncia; evadidos e transferidos. Para a finalidade do estudo, foram adotados
para analise apenas os dados referentes as matriculas ativas no semestre 2013.2.
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apresentar o maior numero de turmas, estudantes matriculados e de professores; serem 0s
cursos mais antigos em desenvolvimento na unidade de ensino.

Os cursos técnicos de Eletrotécnica e Eletroeletrénica atenderam a todos os critérios
estabelecidos, exceto no caso do curso de Eletroeletronica, ao de antiguidade, mas foi mantido
em virtude de ter atendido aos demais critérios e de fazer parte do eixo tecnoldgico de
Processos Industriais do catdlogo. Destacamos que 0s cursos selecionados atendiam ainda ao
quesito de relacdo entre os conteldos matematicos e o0s conteidos dos Componentes
Curriculares (CC) da formacdo profissional, o que se configurou como muito importante para
a pesquisa.

O curso de Eletrotécnica possui duas matrizes em fungdo da necessidade de
atualizacdo para atender as demandas do mundo do trabalho e a adequacdo as Diretrizes
Curriculares, Decreto n° 5.154/2004 (BRASIL, 2004) — ja que a matriz mais antiga em curso
data de 2006 — e as necessidades advindas do ensino e da aprendizagem. O curso integrado de
Eletroeletrénica também data de 2006 e mantém até o presente uma Unica matriz, embora
estivesse em fase de reestruturacéo.

No curso de Eletrotécnica, as turmas do 1° ao 5° periodo no semestre letivo 2013.2 sdo
relativas a matriz curricular nova (2011.2), e as turmas do 6° ao 8° periodo fazem parte da
matriz antiga (2006). Assim, optamos por investigar a pratica docente dos professores nos
componentes curriculares da area profissional ligados a matriz antiga, por haver maior
namero de turmas em curso naquele momento e estarem mais avancados nos periodos. No
entanto, em funcdo da adequacdo necessaria nos horarios de observacdo, findamos por
observar CC ligados a matriz nova no curso de Eletrotécnica. Quanto ao curso de
Eletroeletrénica observamos os CC ligados a matriz Gnica em desenvolvimento.

Com a finalidade de abordar a integragdo dos componentes curriculares no ensino
profissional técnico de nivel médio, elegemos a Matematica, haja vista ser uma disciplina que
mantém estreita relagdo com as tecnologias que, a seu turno, se utilizam em grande medida da
linguagem matematica, como expresso nos Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (PCNEM):

A Matematica, por sua universalidade de quantificacdo e expressao, como
linguagem, portanto, ocupa uma posic¢do singular. No Ensino Médio, quando
nas ciéncias torna-se essencial uma construcdo abstrata mais elaborada, os
instrumentos matematicos sao especialmente importantes (BRASIL, 2000, p.
9).



97

A escolha dessa disciplina se deu, também, pelo carater operacional e transversal da
Matematica, visto que perpassa o curriculo da maioria dos componentes curriculares da base
tecnoldgica. Ressaltamos, no entanto, que neste estudo ndo tivemos a pretensao de explorar o
viés do ensino ou da aprendizagem de conceitos matematicos no contexto investigado. A
finalidade dessa escolha reside tdo somente no fato de a mesma favorecer a observacdo do
nivel de integracdo entre os conhecimentos inerentes a formacdo geral e a formacéo
profissional nos cursos selecionados.

Para chegar a um horéario de observacdes, com a escolha dos professores de
Matematica e da formacéo profissional, inicialmente fizemos analise das matrizes curriculares
dos cursos investigados nos respectivos Planos Pedagdgicos de Curso (PPC). Em seguida,
tivemos acesso aos horarios geral das aulas e individual dos professores.

Analisamos as ementas de Matematica 1, 2, 3, 4, 5 e 6, bem como dos componentes
curriculares da formagdo profissional, das matrizes curriculares dos dois cursos. Buscamos
identificar, também, os contetdos de Matematica nos Parédmetros Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio (PCNEM), a fim de compreendermos possiveis aproximacdes e
distanciamentos entre o previsto no documento curricular orientador e as ementas dos CC dos
cursos investigados. Organizamos varios quadros nos quais dispusemos os horéarios dos dois
cursos e de todos os periodos/turmas selecionados, a fim de definirmos o cronograma para as
observacgdes semanais de aula, com vistas a realizar a analise da prética docente, conforme
expresso em nossos objetivos de pesquisa. Dessa forma, as observacdes de aula foram
realizadas em trés turmas: no 5° Periodo do curso de Eletrotécnica e nos 5° e 6° periodos do
curso de Eletroeletrénica. Em cada turma, observamos aulas de matemética e de um
componente curricular da formagéo profissional.

Embora tendo observado as trés turmas selecionadas, contamos apenas com dois
professores de Matematica, haja vista que um deles ensinava Matematica 5 no curso de
Eletrotécnica e Matematica 6 no curso de Eletroeletronica. O segundo professor ensinava
Matematica 5 no curso de Eletroeletronica.

Assim, a selecdo dos sujeitos se deu em funcgdo da relagdo com os cursos escolhidos,
quais sejam: Eletrotécnica e Eletroeletrénica. Também fizemos essa selecdo em funcéo da
quantidade de aulas na grade de horarios das turmas, evitando choque de horéario entre os
componentes curriculares dos docentes participantes da pesquisa. Levamos em conta ainda a
permanéncia dos professores no campus (a disponibilidade de horario deles), do tempo
disponivel do pesquisador para empreender as observacGes de aula, assim como, no caso dos

professores da formacao profissional, o fato de serem docentes de componentes curriculares
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que possuiam forte relacdo e/ou dependéncia de conhecimentos e contelidos matematicos para
0 seu desenvolvimento.

Desse modo, inicialmente foram selecionados 6 sujeitos para a observacdo de aulas.
Assim, contamos com 3 professores da formacgédo profissional — 1 graduado, 1 mestre e 1
doutor — e 3 professores da Formacgdo Geral (matematica) — 2 Especialistas e 1 Mestre. Desse
total, durante o desenvolvimento da pesquisa, em funcdo de questdes de for¢a maior, pudemos
contar apenas com 5 sujeitos, 3 da formacao geral e 2 da formacéo profissional.

No entanto, vale destacar que, dentre os 3 sujeitos da formacdo geral, 1 Unico sujeito
equivaleu a dois, jA& que esse docente lecionava matematica nos dois cursos/turmas
investigados.

No quadro abaixo, estabelecemos as categorias nominais para a identificacdo dos

sujeitos da pesquisa, a fim de manter o sigilo e preservar suas identidades.

Quadro 1 - Categorias nominais para identificagdo dos sujeitos da pesquisa

Professor Curso/periodo | Componente Curricular
Professor da Formacéo Profissional - PFP Curso A / 50 Fundamentos da
1-A5 Eletrotécnica 3

Professor da Formacao Geral®®
(Matemética) - PFG 1 — A5
Professor da Formacdo Geral
(Matematica) - PFG 2 — B6
Professor da Formacdo Profissional

Curso A/5° | Matematica 5

Curso B /6° Matematica 6

Curso B /6° Luminotécnica

PFP 2 - B6

Professor da Formagéo Profissional 0 A
PEP 3 _ B5® Curso B /5 Fund. da Eletrénica 3
Professor da Formagéo Geral 0 -

PEG 3 B5 Curso B /5 Matematica 5

Fonte: Acervo da pesquisa.

Na secdo seguinte, buscamos justificar a escolha das técnicas e dos instrumentos de

coleta e producdo de dados que utilizamos neste estudo.

38 Os sujeitos PFG1 — A5 e PFG2 — B6 sdo 0 mesmo professor, que desenvolve atividade docente em
cursos/turmas distintos.

39 Ndo foi possivel observar as aulas desse sujeito. Tivemos apenas acesso a lista de exercicios entregues aos
estudantes.
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2.3 TECNICAS E INSTRUMENTOS DE COLETA E PRODUCAO DE DADOS

2.3.1 A Analise Documental

A analise documental configura-se como uma técnica de pesquisa em que se trabalha
com documentos, entendidos como vestigio revelador do contexto sécio-historico e que
permitem ao pesquisador responder sua questdo de pesquisa.

A analise documental foi uma técnica relevante para o desenvolvimento da pesquisa,
porque nos permitiu extrair, dos documentos, as categorias a priori que foram,
posteriormente, reconstruidas na pesquisa, por meio da observacao das aulas, para analise da
pratica docente. Além disso, de acordo com Gil (2010, p. 67), permitiu-nos estabelecer, entre
os documentos, tanto a relacdo transversal como a longitudinal, na medida em que a anéalise
de varios documentos com a mesma finalidade viabiliza a interpretacdo das informacdes do
texto a luz do seu tempo. Nesse caso, 0s documentos objeto da andlise, referentes a contextos
socio-historicos distintos, tinham como finalidade regular as agdes politico-pedagogicas no
ambito da educacdo profissional técnica de nivel médio.

Adotamos a perspectiva de Cellard (2010) na primeira etapa de toda analise
documental, ou seja, a analise preliminar, em que realizamos inicialmente a composicao das
fontes para estabelecimento do corpus documental. Para esse autor, essa etapa constitui-se
num exame critico do documento, o qual se aplica em cinco dimens@es: 0 contexto, o autor ou
0s autores, a autenticidade e a confiabilidade do texto, a natureza do texto e 0s conceitos-
chave, e a logica interna do texto.

Por meio da andlise documental, identificamos os conceitos-chave nos documentos
oficiais sobre a politica educacional para a educacdo profissional técnica de nivel medio e
especialmente para o0 EMI. Realizamos, assim, a analise preliminar dos documentos e a
sistematizamos através de um quadro sindtico, evidenciando a presenga dos conceitos-chave
pesquisados nos documentos.

Os documentos selecionados para analise foram 0s seguintes:

e 12 etapa: Diretriz Curricular para Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio
(DCNEPTNM) — Decretos n° 2.208/97 (BRASIL, 1997) e n° 5.154/2004 (BRASIL,
2004a); Resolugdo CNE/CEB n° 06/2012 (BRASIL, 2012d);
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e 2% etapa: PPPI (Projeto Politico Pedagdgico Institucional); Projeto Pedagdgico do
Curso de Eletrotécnica e do curso de Eletroeletronica;
e 3% etapa: Matrizes curriculares dos cursos, horarios geral de aulas e individual dos

professores, assim como ementas dos CC observados.

Ap0s a selecdo dos documentos e extratos dos textos, passamos a analise dos dados
obtidos por meio da Analise de Conteudo, categorial tematica. Conforme afirmam Ludke e
André (2013, p. 48), apds “Selecionados os documentos, o pesquisador procedera a analise
propriamente dita dos dados. Para isso ele recorre geralmente & metodologia de anlise de

conteddo [...].”

2.3.2 O Questionario

Utilizamos um questionario de perfil da formacdo académica e profissional dos
professores, que foi aplicado com a finalidade de compreender de que forma a experiéncia
profissional e a formacdo dos professores do EMI interferem em sua prética docente.
Consideramos a importancia de conhecer o0s sujeitos objeto da pesquisa para qualificar a
analise de sua pratica, tendo em vista a relevancia que tem a formacao e os saberes docentes —
entre eles, os saberes da experiéncia, na acepcdo de Tardif (2007), e os saberes cotidianos, na
acepcdo de Salgueiro (1998) — para a pratica docente.

A escolha do questionario como instrumento de coleta de dados se deu em funcéo da
necessidade de obterem informacdes diretas, de forma rapida e precisa, do grupo de sujeitos

objeto da pesquisa. Segundo Gil (2008),

Construir um questionario consiste basicamente em traduzir objetivos da
pesquisa em questdes especificas. As respostas a essas questdes € que irdo
proporcionar os dados requeridos para descrever as caracteristicas da
populacdo pesquisada ou testar as hipoteses que foram construidas durante o
planejamento da pesquisa (GIL, 2008, p. 121).

O questionario foi um instrumento importante no percurso metodoldgico da pesquisa
para conhecer os professores da institui¢do e sua relagdo com o EMI, evidenciando eventuais
contradicbes e possibilidades de avancar no desafio da integragdo. Na elaboracdo do
questionario, optamos por questdes que combinam perguntas fechadas e abertas, de modo a

permitir a expressdo do sujeito questionado, caso deseje ou necessite complementar
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informagBes. No Apéndice A,*° apresentamos o roteiro do questionario aplicado aos
professores.

Entregamos cinco questionarios, sendo dois para professores da formacgdo geral
(Matematica)*! e trés para professores da formacio profissional. Antes de entregarmos 0s
questionarios, tivemos uma conversa com cada um dos professores selecionados, em que nos
apresentamos e explicamos os objetivos da pesquisa, assim como lhes pedimos consentimento
quanto a sua participacdo na pesquisa.

Os professores receberam os questionarios e tiveram, em média, quinze dias para
devolucdo. Entretanto, s6 dois professores da formacdo profissional retornaram o0s
questionarios. Quanto aos professores da formacao geral (Matematica), todos 0s questionarios

foram devolvidos.

2.3.3 A Observacao de sala de aula

A escolha da observacdo de aula se justifica em funcéo da necessidade de apreender,
do fendbmeno investigado, nuances ndo possiveis de serem identificadas por meio de outras
técnicas de coleta de dados. Concordando com Trivifios (2011), entendemos que a observacédo
ndo tem por finalidade apenas observar algum traco especifico de um dado fenémeno, mas

permite que os dados aflorem. Segundo Vianna (2003),

Os estudos observacionais, [...], levam a observacdo de campo, técnica
fundamental usada na maioria das pesquisas qualitativas, que traduz
descriges detalhadas de acontecimentos, pessoas, acles e objetos em um
determinado contexto, de acordo com Mcmillan & Schumacher (2001)
(VIANNA, 2003, p. 16).

Para o desenvolvimento das observacdes, elaboramos um roteiro de observacdo que
nos auxiliou na tarefa de identificar o que desejdvamos procurar no campo de pesquisa, ou
que elementos da pratica docente seriam passiveis de observar. Nosso propésito foi o de
identificar os principios educativos, pedagdgicos, epistemoldgicos e metodologicos
subjacentes a essa pratica. No Apéndice B*, apresentamos o roteiro utilizado durante as

observagodes de aula.

40 Cf. Apéndice A, p.200.
41 Esclarecemos que, embora tenhamos trés sujeitos na formagdo geral, um deles representava dois, ja que um

mesmo professor lecionava em dois cursos/turmas distintos.
42 Cf. Apéndice B, p.201.
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Esse procedimento é necessario porque ndo € possivel ao pesquisador observar tudo e
a todos ao mesmo tempo, de modo que o roteiro permite selecionar os dados que melhor se
relacionam com o objeto de estudo. Porém, apesar do roteiro, evitamos ser muito seletivos ou

diretivos em relacédo aos aspectos a observar. Como acentua Vianna (2003),

[...] convém ressaltar que o observador ndo se deve concentrar apenas
naquilo que Ihe convém para justificar suas formulagoes e hipdteses teoricas,
mas registrar também outros pontos que podem, inclusive, contradizer o
arcabouco tedrico que construiu (VIANNA, 2003, p. 89).

A observacdo empreendida nesta pesquisa classifica-se como néo participante, porque,
mesmo com a presenca do observador nas aulas, ele ndo faz parte do grupo, tampouco
estabelece relagdes com 0 mesmo ao longo das observagdes, nem emite ou expressa qualquer
opinio sobre os fatos que se desenrolam no ambiente observado. E também ndo sistematica,
porque se manteve flexivel as informacdes que advinham do campo/sujeitos. Destacamos que
foi revelado aos sujeitos da pesquisa, professores e estudantes, que seriam observados, o
porqué da observacéo, assim como os objetivos da pesquisa.

Durante a observacdo, foram utilizados o diario de campo e o &udio-gravacdo. No
diario de campo, foram feitos os registros escritos das observacdes. As notas de campo foram
realizadas durante todos os eventos e fatos ocorridos durante ou apds as observacoes de aula.
Dessa forma, evitamos “[...] escrever com base exclusivamente na memoria dos fatos, face a
ocorréncia de provaveis lapsos que prejudicariam de forma bastante efetiva o trabalho a ser
realizado” (VIANNA, 2003, p. 31).

Em todas as notas de aula, foram especificados o curso, o periodo, o professor, o
componente curricular, a data, o local, o horério, o nimero de aulas observadas, além de fatos
que se desenrolaram durante a aula. Juntamente com o diario de campo, realizamos a audio-
gravacdo das aulas observadas, pois, como afirma Vianna (2003), nem todos tém a habilidade
de escrever e observar simultaneamente. E importante destacar, porém, que algumas vezes
necessitamos recorrer ao diario de campo, haja vista que o registro em audio, por vezes, nao
permitiu a compreensdo da fala dos sujeitos. O caminho inverso também foi realizado — do
diario de campo a audio-gravacdo — com a finalidade de complementar informagdes. Além
disso, recorremos ao livro didatico de Matematica*® para termos acesso as atividades que nio

estavam audiveis no registro em audio.

4 DANTE, Luiz Roberto. Matematica: contexto e aplicagdes. 1 ed. S&o Paulo: Atica, 2010. V.3 (Programa
Nacional do Livro Didatico, 2012, 2013, 2014)
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Destacamos que, para compreender como os elementos do Ensino Politécnico se
expressam na préatica docente adotada pelo professor, delimitamos a sala de aula como campo
empirico de investigacdo. Entendemos que a aula podera ser realizada em diversos espagos, a
exemplo de ambientes como laboratérios, oficinas e ateliés ou ainda fora do espaco
institucional, em visitas técnicas a empresas, e/ou outras instituicdes. No entanto, mesmo
identificando variadas formas e espacos de aula na unidade de ensino, ndo foi possivel
observar estes momentos em funcao da disponibilidade de tempo do pesquisador.

Assim, observamos as aulas de dois professores da formacdo geral, que ensinam
Matematica, e dois professores da formacgdo profissional, que ensinam 0s componentes
curriculares de Luminotécnica e Fundamentos de Eletrotécnica 3, respectivamente.

Na secdo a seguir, apresentamos mais detalhadamente a justificativa para a técnica de

analise e interpretacdo dos dados.

2.4 TECNICA DE ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS

A andlise de dados constitui a fase anterior a escrita do relatério final. Pressupde a
escolha de uma técnica adequada aos fundamentos tedrico-metodoldgicos da pesquisa e a
natureza dos dados.

Em nosso estudo, a técnica definida para a analise e interpretacdo dos dados foi a
analise de contetdo do tipo categorial-tematica, tendo como fundamento principal Bardin
(2011) e fundamento complementar Vala (1986), Franco (2008) e Moraes (1999).

Duas categorias analiticas foram definidas a priori, com base na fundamentagéo
tedrica e, a posteriori, com base na contingéncia, buscando dialogar com o referencial tedrico
(BARDIN, 2011). Nessa perspectiva, a analise cumpriu trés etapas: 1) Pré-Analise; 2)
Exploracéo dos dados brutos dos questionarios, observacfes e documentos; 3) Tratamento dos
resultados obtidos e Interpretagéo.

A unidade de registro escolhida foi a categorial tematica. A regra de enumeracao
(como se conta) especificada foi do tipo indicador de presenca. Esses procedimentos foram
seguidos da anélise qualitativa dos dados e sua categorizacéo.

Para a categorizacdo, foi necessario isolar elementos, reparti-los, organizar as
mensagens em categorias, e estabelecer as categorias boas com base nos critérios de exclusao
mutua, homogeneidade, pertinéncia, objetividade e fidelidade, e produtividade.

Embora para Bardin (2011) o critério de exclusdo mutua seja um indicador de uma boa

categoria, essa autora admite que, “Em certos casos, pode por-se em causa esta regra, [...]”
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(BARDIN, 2011, p. 149-150). Por sua vez, Moraes (1999), admitindo diferencas na aplicagdo
e interpretacdo dos referidos critérios, defende que é importante discuti-los e compreendé-los,
e que o eventual ndo atendimento numa pesquisa a algum deles deve ser justificado
adequadamente. Assim, partindo dos argumentos apresentados por esses autores e
considerando o contexto da pesquisa e da producdo dos dados — a sala de aula com sua
complexidade —, eventualmente admitimos, no ambito desta pesquisa, a possibilidade de uma
mesma unidade de registro da mensagem servir a mais de uma categoria, pois assim € que a
realidade se apresenta ao pesquisador-observador: de forma integrada e ndo compartimentada.
Ou seja, compreendemos que s6 é possivel fragmenta-la apenas didaticamente para fins de
analise.

Apds a categorizacdo, passamos a etapa final da andlise de conteido: a descrigédo
analitica, seguida das inferéncias (deduc@es lo6gicas) e baseada nos aspectos da superficie dos
textos anteriormente descritos e analisados.

Na secdo a seguir, apresentamos as categorias analiticas a partir das quais realizamos a
analise e discussdo dos dados do questionario, da analise documental e da observacdo de

aulas.

2.4.1 Categorias Analiticas

A fim de melhor compreender como a pratica docente adotada por professores da
formacéo geral e da formacao profissional no EMI reflete a integracéo numa perspectiva do
Ensino Politécnico — tendo o trabalho como o principio educativo, a pesquisa como principio
pedagogico, a relacdo teoria e prética, a interdisciplinaridade e a contextualizacdo como
principios epistemologicos — com base nos dados empiricos e no referencial tedrico elegemos
as seguintes categorias analiticas: Ensino Médio Integrado, Ensino Politécnico e Organizacao

do Trabalho Pedagdgico, que seguem descritas nos quadros a segulir.
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Quadro 2 — Categoria analitica: Ensino Médio Integrado

CATEGO
CATEGO RIA

RIA DESCRIGCAO UNIDADE DE REGISTRO
MOLAR MOLECU

LAR

A grade curricular atual exige muito
(excessivamente) do estudante, pois traz
consigo todo o conteldo do ensino médio,
mais os contetdos especificos de cada curso.
Acredito mais no modelo antigo (antiga
ETFPE): alguns contetidos do ensino médio
sdo excluidos, adicionando-se os contelidos
especificos. Portanto, na minha concepg¢éo, o
ensino médio integrado é o ensino médio visto
de uma forma resumida (outra Optica), mais
0S assuntos necessarios para uma formacgdo
técnica (PFP 1 — A5) — Questionério.

Nao recebi formacdo especifica sobre o
Ensino Médio Integrado, entretanto, possuo
formagéo técnica(EMI) pela antiga ETFPE.
Desta  forma, para mim, acharia
desnecessaria uma formacéo especifica sobre
L 0 EMI (PFP 1 — A5) — Questionario.

Essa categoria € indicativa dos | art g0 _ || — trabalho assumido como
temas  dualidade, articulacdo, | principio educativo, tendo sua integragéo com
integracao, curriculo integrado € | 5 ¢iancia, a tecnologia e a cultura como base
formacao docente, extraidos dos | 44 proposta  politico-pedagégica e do

documentos, do questionario € | gesenyolvimento curricular (BRASIL, 2012d).
da observacdo das aulas dos i . . -
professores do EMI. [...] a articulacdo da teoria com a prética,

valorizando a pesquisa individual e coletiva,
assim como as diversas formas de praticas
profissionais e a participacdo em atividades
de extensdo, as quais permitirdo ao futuro
profissional possibilidades de superar os
desafios de renovadas condicBes do exercicio
profissional e de producdo do conhecimento
(PPPI1/2012, p. 35) — Analise documental.

No inicio do semestre, ao iniciar as atividades
com polinémios, explicamos a relagdo entre
este contelido e a pratica profissional dos
alunos. Por exemplo, na area de construcao,
pode ser utilizado, no calculo de uma &rea ou
na compra de um produto etc. No curso é
possivel utilizar polinbmios em algum
momento no calculo de tensbes. Os conceitos
sdo fisicos, mas se utilizam as equacGes
algébricas (PFG2-B6) — Observagédo de aula.

1.Ensino Médio Integrado

Fonte: Elaborado pela autora.
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Quadro 3 — Categoria analitica: Ensino Politécnico 1

cATEGO | “RTESO )
RIA DESCRICAO UNIDADE DE REGISTRO
MOLAR MOLECU
LARES
Nessa categoria,
elencamos categorias
moleculares, expressas nos
documentos e na pratica
docente, e que refletem os
principios educativos,
pedagdgicos,
epistemologicos e
metodoldgicos que, de
acordo com o referencial
teérico e  curricular,
deveriam orientar o EMI.
Art. 6° — 1l — trabalho assumido como principio
educativo, integrado com a ciéncia, a tecnologia e a
cultura, como base da proposta politico-pedagogica
° e do desenvolvimento curricular (BRASIL, 2012d).
E 21 Essa categoria agrupa | O professor PFP2-B6 desenvolve um trabalho com
3 : dados que se referem a | uma das turmas em que revela uma aproximacéo
= Trabalho
S mo presenca (510_ trabalho como | com 0 mundo do t.rabalho, ou com o trabalho como
% Cchinci . 0 principio educativo, | principio educativo, na medida em que seus
= P pio expresso nos documentos e | estudantes sdo levados a desenvolver uma situacao
7 educativo . : .
5 na préatica docente do EMI. | real d_e trabalho, a partir de uma necessidade real,
« ou seja, do trabalho desenvolvido no componente
curricular como atividade fim que vai sendo
construido ao longo do semestre (Notas do diario
de campo).
Art. 6° — IV — articulacdo da Educagdo Bésica com
a Educagdo Profissional e Tecnolégica, na
Nessa categoria, | Perspectiva da integragao entre saberes especificos
29 agrupamos os dados que | Para a produgdo do conhecimento e a interyen,gé_o
Pesquisa revelam a presenca da somal,’ a_ssummdo a pesquisa como principio
como pesquisa como principio | Pedagégico  (BRASIL, ~ 2012d) -  Analise
principio | pedagégico orientador da | documental.
pedagogic | pratica docente e da | Na proxima aula, a gente vai entrar com fasor e
0 politica institucional | ngmeros complexos e, se der tempo, a gente ainda

expressa nos documentos.

entra na andlise de circuito. Entdo, pesquisem
sobre fasor também, fasor e nimeros complexos
(PFP1-A5) — Observacéo de aula.

Fonte: Elaborado pela autora.
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Quadro 4 — Categoria analitica: Ensino Politécnico 2

cATEGO | “RTESO )
RIA DESCRICAO UNIDADE DE REGISTRO
MOLAR MOLECU
LARES
Art. 6° — VII — interdisciplinaridade assegurada no
curriculo e na pratica pedagogica, visando a superacdo da
fragmentacdo de conhecimentos e de segmentacdo da
organizagdo curricular (BRASIL, 2012d) - Analise
documental.
A tensdo e corrente estdo sempre em fase. Entdo
Essa categoria tra_balham9§ s0 no conjtfnt.o, dos numeros reais. Aquelas
agrupa os dados coisas bonitinhas que vocés ja apre_:qderam,_certo?
o Raiz quadrada de numero positivo, raiz quadrada de
B que expressam a nimeros negativos ndo existe, ndo é!? E assim por diante
< presenca da [.]
E Fr:?::g?sciplinar Aqui o capacitor e o indutor v&o entrar na historia.
g= Eles vao ser alimentados por tens@es alternadas senoidais,
3 nos documentos e certo?
g no . N&o vai ter mais aquelas continhas bonitinhas que vimos até
= desenyplwmento 0 momento [...]
™ gzspg?g?;gggme Esse comportamento de defasagem de adiantamento ou de
o do EMI atraso vai ser matematicamente representado pela letra *j”
' [..].
Porque 14 em Matematica se usa i
Aqui usa j, porque i j é corrente e é N-1.
8 No6s vamos representar esse fendémeno de adiantamento ou
s de atraso pelo nimero imagindrio *j”.
e E quando vai entrar os célculos com nimeros complexos
E (PFP1-A5) — Observacao de aula.
o © Nessa categoria Art. 6° — VI — |nd_|ssomab|I|d_ade entre teoria e pratica no
3 2 50 aarupados processo de ensino-aprendizagem (BRASIL, 2012d) -
i £ es q dg P 4 Analise documental.
N ® S(S)s 3023%2::?030:' Houvesse neste caso um pr~obllen2a, por que representar 0
S da pratica docente sinal pelo seu vqlor médio ndo é t,ac_> fiel? Por _que?’
k] lam a Porque, se eu disser: ‘o_valor médio dg um sma_1| ¢ zero, no
= que reve caso da nossa rede elétrica, que é um sinal senoidal, o valor
& pr;aseNnga(lj da médio é zero?! N&o é uma senoide?
2 L?mﬁjg;;e eentre Qual a frequéncia dessa senoide? Da nossa rede (...)
N teoria e pratica elétrica? Da nossa rede elétrica?
' [...] 60 Hertz (PFP1-A5) — Observacdo de aula.
Art. 22 — V — organizacao curricular flexivel, por disciplinas
ou componentes curriculares, projetos, ntcleos tematicos ou
Essa categoria | outros critérios ou formas de organizagdo, desde que
agrupa os dados | compativeis com os principios da interdisciplinaridade, da
% oriundos dos | contextualizagéo e da integracao entre teoria e pratica, no
8 documentos e da | processo de ensino e aprendizagem (BRASIL, 2012d) —
E observacao da | Analise documental.
g pratica  docente | Exemplo: Vamos supor esse sinal aqui (no quadro). Qual o
= que revelam a | valor médio dele?
S presenca da | [...] Porque ndo houve variacdo. Nao houve variacdo. Foi
3 pratica da | sempre 7, entdo o valor médio € 7, né isso?!

contextualizagdo.

Se voce tirar todas as suas notas no curso 7, entdo o seu
valor médio vai ser 7, entende?! (PFP 1 — B5) — Observacao
de aula.

Fonte: Elaborado pela autora.
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CATEGO
RIA
MOLAR

CATEGO
RIA
MOLECU
LAR

DESCRICAO

UNIDADE DE REGISTRO

3.0rganizacao do Trabalho
Pedagdgico

Alguns dos documentos do
campo  empirico  nos
permitiram agrupar nessa
categoria as condigdes
presentes na organizacdo
do trabalho pedagogico da
escola que interferem
diretamente na pratica
docente do professor do
EMI.

Aqui incluimos também
falas do professor durante
a observacdo de aula que
remetem a esté categoria.

Matrizes curriculares, ementas dos componentes
curriculares, horario coletivo de aulas e horéario

individual dos professores — Andlise documental.

Ja reclamei isso em reunido pedagdgica, mas
ninguém, ninguém da ouvidos pra mim néo.

A quantidade de matérias que se paga num
semestre s6 (PFP1-B5) — Observacéo de aula.**

Fonte: Elaborado pela autora.

No capitulo a seguir, apresentamos a analise e discussdo dos dados obtidos a partir da

analise documental, do questionario e da observacdo de aulas.

4 Vide Tabela 6 na qual apresentamos o perfil de formacéo académica dos servidores docentes da unidade de
ensino investigada, em 2013.2.
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CAPITULO 3 - ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Neste capitulo, apresentamos a analise descritiva dos dados coletados por meio dos
questionarios, da analise dos documentos e da observacao de aulas. Paralelamente, realizamos
a interpretacdo com base nas categorias analiticas e no referencial tedrico adotado.

Destacamos que a analise e interpretacdo dos dados apresentada neste capitulo foi
organizada para atender a cada um dos objetivos especificos e ao objetivo geral, com a
finalidade dltima de responder nossa questdo de pesquisa. Nesse sentido, em cada secéo,
discutiremos os dados construidos a partir de cada instrumento e/ou procedimento de coleta e
producdo de dados com o auxilio das nossas categorias analiticas e buscaremos estabelecer,
de forma dial0gica, a relacdo entre os dados, as categorias, os referenciais tedricos, a realidade

e 0 objeto de estudo, conforme expresso na Figura 4.

Figura 4 — Cenério da analise dos dados

Realidade <::> Referencial

(campo empirico) Teorico

Ensino
Politécnico

Documentos

Organizacio
do Trabalho
Pedagogico

Fonte: Elaborado pela autora
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3.1 PERFIL PROFISSIONAL E ACADEMICO DOS PROFESSORES

Para atender ao nosso primeiro objetivo — caracterizar o perfil académico e
profissional dos professores investigados e seu reflexo sobre a pratica docente no EMI —
tomamos por base os dados apresentados na Tabela 6 a seguir.

Tabela 6 - Perfil de formacdo académica dos servidores docentes da unidade de ensino em 2013.2

x ~ Especializacado Total de Total

Coordenacéo Graduagéo L ato Sensu Mestrado Doutorado Efetivos  Substitutos
Formagéo Geral 03 13 08 04 26 02
Coordenacéo de
Ensino Superior e 01 04 08 02 15 00
Pesquisa
Coordenacéo
Educacional da 02 02 09 03 13 03
Area | - Industrial
Coordenacéo
Educacional da 00 12 03 01 13 03
Area 1l — Saude
Coordenacéo
Educacional da 00 03 04 01 08 00
Area Il -
Construcéo Civil
Total de docentes 06 34 32 11 75 08

Fonte: Elaborada pela autora a partir de dados fornecidos pelo Setor de Recursos Humanos e Direcédo
Académica da unidade de ensino.

Esses dados nos permitem inferir que a maioria dos 83 servidores docentes da unidade,
de ensino que estavam atuando no periodo de 2013.2, possui pds-graduacéo — 32 mestres e 11
doutores —, 0 que representa mais da metade do total de docentes da instituicdo. Ressalta-se,
também, o fato de 72 professores, dentre os 83, constituirem o corpo de servidores efetivos da
instituicao.

A unidade de ensino conta com um total de 28 docentes da formacdo geral que
ministram as disciplinas de cunho propedéutico da formacdo integrada, entretanto alguns
deles exercem suas atividades no EMI e também estdo lotados na coordenacdo do
Bacharelado de Enfermagem ou do Ensino Superior. S&o 16 os professores da area | —
Industrial que atuam nos cursos técnicos de nivel medio.

O Quadro 6 a seguir apresenta o perfil dos sujeitos da pesquisa quanto ao vinculo

institucional e a formag&do académica.
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Quadro 6 - Perfil dos sujeitos da pesquisa quanto ao vinculo e a formagao académica

Professor Vinculo Formacéo Académica
PFP 1- A5 Efetivo Doutor
PFP 2 —B6 Substituto Graduado
PFP 3-B5 Efetivo Mestre
PFG1-A5ePFG2-B6 Efetivo Especialista
PFG 3-B5 Efetivo Mestre

Fonte: Elaborado pela autora com base em dados fornecidos pelo Setor de Recursos Humanos e
Assessoria Pedagdgica da unidade de ensino.

Dentre os sujeitos selecionados para a pesquisa, temos 3 professores da formacgéo
profissional — 1 graduado, 1 mestre e 1 doutor — que estdo lotados na coordenacao da area | —
Industrial, a qual agrega os cursos técnicos em Eletrotécnica e Eletroeletronica. Dentre os 3%
professores da Formacdo Geral (Matematica) lotados na coordenacdo de formacdo geral, 2 sdo
especialistas e 1 € mestre.

O Quadro 6 revela que ha apenas 1 professor efetivo da Formagdo Geral com
especializacdo lato sensu e 1 professor substituto apenas graduado. Os professores da
formacdo geral tém formacdo inicial em Licenciatura em Matematica, sendo que um deles
também é Bacharel em Matematica. Quanto aos professores da formacdo profissional, dos
dois que responderam ao questionario, ambos tém formacdo inicial em Engenharia Elétrica —
1 deles com énfase em Eletrénica. Acentuamos, assim, que o numero de sujeitos que
participaram da pesquisa € representativo da populacdo investigada, inclusive, quanto ao
perfil de formacdo académica.

A andlise dos dados do questionario revela que o tempo de experiéncia na docéncia
varia de 4 a 43 anos. Em relacdo a docéncia na educagdo bésica, esse tempo é reduzido,
porém mantém o perfil semelhante. Dentre 0s entrevistados, 1 tem 23 anos de experiéncia e 0s
outros 3 tém entre 3 e 10 anos experiéncia nesse nivel de ensino.

Quando nos referimos a docéncia no Ensino Médio Regular ou Integrado, o tempo na
docéncia € ainda menor: 1 professor tem apenas 1 de experiéncia nessa modalidade de ensino.
O professor mais experiente do grupo encontra-se na formacdo geral e possui 7 anos na

docéncia no ensino médio regular e 16 anos no EMI*6, Observamos que o tempo na docéncia

4 Conforme informamos, um destes sujeitos é o mesmo professor de matematica, atuando em cursos /turmas
distintos.

4% Ressaltamos que os cursos integrados implementados na unidade de ensino a partir de 1994 ndo
correspondiam ao modelo atual, conforme ja esclarecido em nota anterior.
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do EMI, a excecdo de um Unico docente substituto, equivale ao tempo dos professores na
instituicdo. O que Salgueiro (1998) denomina de saberes cotidianos ajuda-nos a entender
como a aprendizagem da docéncia, nesse caso, se da de forma particular no local de trabalho,
por meio da pratica docente cotidiana, no convivio e troca de experiéncia com seus pares.

Com relagdo ao tempo semanal dedicado ao EMI, note-se que a maioria dos docentes
tem entre 30 h e 40 h de dedicacdo, a excecdo de um professor da formacdo geral, que
também se dedica a Licenciatura em Matematica (embora ndo tenha relatado no questionario,
a pesquisa de campo nos informa). Esse mesmo professor declara apenas 4 horas dedicada ao
EMI, entretanto, pela convivéncia na unidade de ensino durante o periodo de observacao,
entendemos que o professor se referiu & carga horaria diaria dedicada ao EMI, e ndo a
semanal. Nesse caso, a carga horaria média dedicada ao EMI é de 20 h semanais.

A exemplo do professor que distribui sua carga horaria entre 0 EMI e a Licenciatura
em Matematica, ha também os que tém a carga horaria total de 40 horas semanais,
distribuidas ainda entre os cursos subsequentes e o integrado na modalidade PROEJA.

Em consonancia com Salgueiro (1998), entendemos que esses professores tém, nessa
forma de organizacdo do trabalho pedagdgico, um elemento configurador de sua préatica
docente, pois que necessitam disponibilizar o tempo destinado ao planejamento, a elaboracao
de atividades e avaliacdo, a modalidades que requerem formas de organizacdo das aulas,
metodologias e conhecimentos pedagdgicos especificos para atender a especificidade de cada
grupo. Isso, por um lado, agrega valor aos conhecimentos e a experiéncia do professor e, por
outro lado, exige dele o dominio pedagdgico de cada modalidade curricular e seu publico
alvo, o que nem sempre consideramos possivel em funcdo do préprio perfil docente e sua
formacdo académica. No entanto, a responsabilidade pelo éxito ou fracasso do ensino é
atribuida ao desempenho individual de professor, quando, na verdade, ele ndo foi preparado
para esta tarefa.

Como as pesquisas vém apontando, ndo ha formacéo dos professores especifica para
os docentes da EPT. A formag&o deles € realizada, para aqueles da formacéo geral, em cursos
de licenciatura. Quanto aqueles da formacéo profissional, a formacédo para a docéncia se da no
trabalho, pela experiéncia de acordo com Tardif (2007), uma vez que a formacéo inicial
ocorre em cursos de bacharelado, de tecndlogos ou de engenharia. Conforme afirma Lima, C.
(2005),

Os sujeitos deste estudo sdo professores que atuam nos cursos técnicos de
Educacdo Profissional no CEFETPE. Sdo profissionais com formacéo
superior em diversas areas das ciéncias exatas, especificamente nas
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engenharias, e, em virtude de ndo haver uma formacao inicial especifica para
0 magistério neste nivel de ensino, ‘se tornam professor’ no exercicio da
docéncia e no ambito da escola. A exigéncia legal de ingresso para o cargo
da docéncia tem como critério ndo a formacdo inicial como docente,
como professor, mas, sim, a formacdo na A&rea académica de
conhecimentos especificos na disciplina a ser lecionada, bem como uma
titulacdo adquirida na formacéo continuada nos cursos de especializagéo,
mestrado e/ou doutorado (LIMA, C, 2005, p.118-119, grifos nosso).

Entendemos que a proposicédo de formacao inicial e continuada para EPT, expressa na
Resolugdo CNE/CEB n° 06/2012 (BRASIL, 2012d), ndo enfrenta os desafios pedagogicos
impostos a docéncia na EPT, embora exista a possibilidade de certificacdo da experiéncia
docente, como se 0s saberes da experiéncia por si s6s dessem conta de enfrentar tais desafios.

Percebe-se que a contradi¢do quanto a uma proposta de formacgdo pedagdgica para 0s
docentes da EPT é, por um lado, a reedi¢do do modelo de formacdo pragmaético, instrumental,
assentado sob os pressupostos de um curriculo tecnicista (LOPES; MACEDO, 2011), e que
considera que a formacdo do professor se faz apenas pela experiéncia e pelos conhecimentos
cientificos adquiridos em sua formac&o inicial. Por outro lado, desconsidera o fato de que a
formacdo do professor para EPT deveria também contemplar, obrigatoriamente, a formagéo
de conteudos pedagdgicos e as variadas formas de oferta e de publico atendido por esses
professores.

Esse elemento ndo supera a dualidade no ensino médio integrado desde a sua
formagéo, mantendo-se dois perfis distintos de professores que, caso permanega esse modelo
de formacdo, dificilmente chegardo a constituir para uma identidade docente comum, tema
sobre o qual ja se debrucou Machado (2011).

Essa formacdo, de forma analoga ao que acontece na propria pratica docente no EMI,
se da de forma desarticulada e fragmentada, constituindo-se uma das determinacdes do modo
de ser, permanecer e exercer a pratica docente no EMI, pois deixa exclusivamente ao
professor, de forma individual e em funcdo das suas concepgdes e atitudes, a tarefa de superar
a dualidade e promover articulagéo e integracdo do curriculo e de sua prépria préatica docente.
Exime-se, assim, a responsabilidade dos demais sujeitos responsaveis pela organizacdo do
trabalho pedagogico da escola na construgdo de um curriculo que articule a formacéo geral a
profissional e que integre conteudos e praticas docentes.

Perguntado aos professores se eles ja haviam atuado em outras instituicdes de ensino,
3 responderam afirmativamente, sendo que 1 declarou ja ter atuado no ensino superior durante
mais de 10 anos; 1 disse ter experiéncia na educagdo basica ha mais de 6 anos; e outro revelou
ter atuado no Sistema S por apenas 1 ano. Apenas 2 professores afirmaram ainda exercer
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atividade docente na rede de ensino particular: um da formacdo geral e outro da formagéo
profissional.

Perguntamos também se os professores exerciam outras atividades profissionais além
da docéncia. A essa pergunta 2 professores da formacdo profissional responderam
afirmativamente, sendo que um deles destacou que essa atividade era inerente a pesquisa na
propria instituicdo. Essa resposta da indicios de que, para esse professor, as atividades de
ensino e pesquisa estdo dissociadas, contrariamente ao que é determinado pela LDB n°
9.394/1996 (BRASIL, 1996a). O outro professor declarou desenvolver outras atividades como
consultor e instrutor.

Observamos, quando a atuacao na docéncia e em outras atividades profissionais, que o
perfil do docente do EMI é bem variado em relacdo ao tempo de formacdo, de docéncia, de
niveis de ensino em que atuou ou atua, a atuacdo em distintas redes de ensino e, no caso dos
professores da formag&o profissional, ainda ha a possibilidade de exercerem outras atividades
profissionais relacionadas a formacdo académica deles, diretamente ligada ao mercado de
trabalho. Isso, de certa forma, explica por que a fala dos professores remete, como finalidades
da formacdo no EMI, ao mercado de trabalho.

Por sua vez, o fato de o professor dissociar ensino e pesquisa como se fossem
atividades distintas remete novamente a formacao do professor e aos requisitos para ingresso
no cargo, como ja& pontuava Lima, C. (2005), conquanto os professores da EPT
frequentemente possuem especializacdo e cursos de mestrado e doutorado, que séo utilizados
como critérios do processo de selecdo ao ingresso na carreira. Ora, um professor formado em
programa de pds-graduacao, em que tradicionalmente se formam os pesquisadores (doutores e
mestres), provavelmente tenderd a conceber a pesquisa como uma atividade em si, sem
relacdo alguma com o ensino, fruto da sua experiéncia. Demo (1997) também nos chama
atencdo para essa hierarquizacdo da pesquisa, como se ela fosse atividade apenas de mestres e
doutores, relegando-a, no ambito da escola, apenas a pesquisa escolar que se detém tédo
somente na identificacdo de informacdes, sem contanto se constituir um principio pedagogico
que orienta a construgdo do conhecimento e a autonomia do estudante.

Questionados se receberam formacdo docente para ensinar no EMI, todos o0s
professores foram taxativos: responderam negativamente. Um deles, professor da formacao
profissional, declarou que considera desnecessario receber formacdo para ensinar no EMI,

conforme podemos ver no trecho destacado a seguir:
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N&o recebi formacéo especifica sobre o Ensino Médio Integrado, entretanto
possuo formacao técnica (EMI) pela antiga ETFPE. Dessa forma, para mim,
acharia desnecessaria uma formacao especifica sobre o EMI. (PFP 1 — A5).

Um dos professores da formacdo geral, embora ja tivesse respondido a essa questéo,
também destacou, conforme expresso no trecho abaixo, que ndo havia recebido essa

formacéo.

Nao tive formacdo especifica para lecionar em ensino médio integrado.
(PFG 1 - A5/ PFG 2 - B6).

Diante dessas respostas, interrogamo-nos sobre os meios utilizados, sobretudo pelos
professores da formacéo profissional que ndo possuem formacao pedagdgica, para ensinar na
perspectiva do ensino integrado. Embora sendo os professores da formacao geral licenciados,
nos perguntamos sobre a formacéo para atuar de maneira integrada, visto que, em geral, a sua
formacgéo académica ndo contempla isso. Esses s@o aspectos da pesquisa que merecem ser
retomadas e aprofundados. No entanto, conjecturamos que os saberes da docéncia séo, no
caso investigado, construidos na experiéncia, pois, em uma clara referéncia, 0os conhecimentos
da area especifica ainda sdo considerados como suficientes para ser um professor.

De fato, um dos professores alegou que foi estudante da Escola Técnica e, portanto,
estava apto a exercer a docéncia sem que necessitasse de orientacdes pedagdgicas. Assim,
tanto o professor que trata sua atividade de pesquisador dissociada do ensino quanto o que ndo
considera necessaria a formacdo pedagogica expdem uma problematica inerente a identidade
docente e a sua formag&o académica e profissional (MACHADO, 2011).

Por fim, perguntados a respeito do entendimento que tém sobre o EMI. As respostas
foram as mais variadas, desde as mais evasivas até aquelas que revelaram como o professor
concebe essa modalidade de ensino, mesmo ndo correspondendo ao que é preconizado nos
documentos curriculares orientadores da pratica docente. A seguir, transcrevemos na integra o

que disseram os professores sobre essa quest&o.

Em relacdo ao conteddo de matematica, deveria ser observado o que
determinam os parametros curriculares nacionais. Se esse conteudo de
matematica ndo for significante, deveria ser criada, para cada curso, uma
disciplina denominada “complementos de matematica” para cobrir as
necessidades do curso. (PFG 2 — B5).

Esta modalidade de ensino visa uma formacéo técnica e regular numa
perspectiva integrada, em que concomitantemente o aluno se prepara nos
dois ambitos, proporcionando uma formacao técnica voltada ao mercado de
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trabalho, mas sem deixar de forma-lo numa perspectiva geral que €
vivenciada no curso médio regular. (PFG 1 — A5/ PFG 1 - B6).

Como ja trabalhei no SENAI no sequencial, acho o ensino médio integrado
a melhor formacéo para técnico. (PFP 2 — B6).

A grade curricular atual exige muito (excessivamente) do estudante, pois,
traz consigo todo o conteudo do ensino médio, mais os contetdos especificos
de cada curso. Acredito mais no modelo antigo (antiga ETFPE): alguns
conteudos do ensino médio sdo excluidos, adicionando-se 0s conteudos
especificos. Portanto, na minha concepcdo o ensino médio integrado é o
ensino médio visto de uma forma resumida (outra dptica), mais 0s assuntos
necessarios para uma formacéo técnica. (PFP 1 — A5).

Observa-se, nas respostas dos professores, que a compreensao deles quanto a forma de
organizacdo do ensino médio integrado indica um distanciamento em relacdo ao sentido
expresso nas Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacao Profissional Técnica de Nivel
Médio e, de certo modo, também expressam uma defesa da dualidade historicamente
persistente no ensino médio brasileiro.

Nota-se que uns defendem o ensino médio regular e estabelecem uma separagéo entre
conteddos matematicos do ensino médio e aqueles que servirdo a formacdo técnica,
considerando desse modo improvavel a articulagcdo e integracdo entre as duas areas da
formacdo. Outros defendem a formacao integrada, entretanto entendida como concomitancia,
em que a formacdo estd submissa ao mercado produtivo, e a formacdo humanistica figura
apenas como acessorio. Inclusive com a mesma alusdo a formacdo para o mercado de
trabalho, ha quem defenda o retorno ao modelo antigo estabelecido pela Lei n° 5.692/1971
(BRASIL, 1971), com a reducdo da carga horéria dos componentes curriculares da formacédo
geral.

A defesa pela reducdo da carga horaria seria apropriada, desde que se remetesse a
construcdo de unidades tematicas integradas, conforme pontuado no PPP1/2012 da instituicéo,
entretanto esse n&o é o foco.

A pesquisa de Burnier et al. (2007) revela que grande parte dos docentes associam
formagéo profissional ao mercado de trabalho, muito embora a mesma pesquisa revele, aponte
os professores investigados, grande preocupacdo também com a formacdo cidada dos

estudantes.

Muitos relacionam educagdo profissional & formagdo para o mercado de
trabalho. Em suas falas, percebemos uma grande preocupacdo com questdes
como “transmissdo dos contetidos”, “o posicionamento que o aluno enquanto
profissional devera ter no mercado de trabalho” e a “transmissdo de
conhecimentos praticos da profissdo” adquiridos pelos professores durante o

trabalho em empresas e/ou industrias (BURNIER et al., 2007, p. 353).
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Nessa mesma pesquisa, a autora sinaliza que, especialmente para os professores da
formacdo profissional, a docéncia ndo foi uma escolha profissional, mas fruto da
contingéncia.

Apenas um depoimento da conta da presenca de um sonho com o magistério
desde cedo. A quase totalidade dos entrevistados nunca se havia colocado a
possibilidade de seguir esse oficio; a perspectiva era de insercdo numa area
técnica e, para tanto, buscam cursos técnicos e, logo depois destes, a

insercdo no mercado de trabalho na éarea de formagdo, o que conseguem
(BURNIER et al., 2007, p. 350).

Em sintese, o perfil profissional e académico dos professores sujeitos da pesquisa
estdo caracterizados quanto a formacéo inicial e continuada, a experiéncia na docéncia na
educacdo bésica e no ensino médio regular ou integrado, as experiéncias profissionais
adquiridas fora da docéncia, ao tempo na instituicdo e dedicado as atividades no ensino médio
integrado, ao vinculo com outras redes de ensino ou ao exercicio de outras atividades
profissionais, assim como quanto a concepcdo deles sobre o ensino médio integrado.

No que concerne ao perfil dos professores e a relacdo deles com a pratica docente,
destacamos a auséncia de formacgdo pedagdgica sobre o ensino médio integrado — tanto na
formacdo inicial quanto na continuada — por parte da instituicdo campo de pesquisa. Disso
decorre que a aprendizagem da docéncia sobre o ensino médio integrado se da a partir do
ingresso na rede de educacdo profissional e tecnoldgica, e que ocorre exclusivamente por
meio da experiéncia Tardif (2007), e do cotidiano, em acordo com Salgueiro (1998).

E consequéncia também dos aspectos destacados a associacdo entre formacdo
profissional e formacdo para o0 mercado de trabalho; a concepcdo invertida sobre o0 EMI, na
medida em que se compreende a formacgdo geral nesta modalidade de ensino como
complementar a formagéo profissional e hierarquicamente subordinada a esta Ultima; a
compreensdo da integragdo como justaposicdo, em funcdo do desconhecimento sobre os
principios legais e os fundamentos tedrico-metodoldgicas da proposta.

Diante dos argumentos apresentados, conjecturamos que ha uma relacdo direta entre o
perfil docente identificado e a pratica docente adotada por estes professores no EMI, de modo
que a auséncia de elementos indispensaveis as mudancas requeridas na pratica, como 0
conhecimento dos dispositivos legais e a formacao pedagodgica docente, implica que a préatica
nédo reflete a integracdo no EMI, ndo contribuindo portanto, para consolidacdo do Ensino

Politécnico.
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Ademais, consideramos que 0s aspectos destacados exercem influéncia negativa sobre
a constituicdo da identidade profissional docente, com repercussao sobre a pratica docente.

Na proxima secdo, passamos a analisar como 0s principios educativos, pedagogicos,
epistemoldgicos e metodoldgicos do ensino medio integrado se expressam nos documentos

fornecidos pela instituig&o.

3.2 PRINCIPIOS EDUCATIVOS, PEDAGOGICOS, EPISTEMOLOGICOS E
METODOLOGICOS DO ENSINO MEDIO INTEGRADO

Nesta secdo, apresentamos a forma como se constituiram e foram selecionados 0s
documentos a partir dos quais procedemos a andlise de contetdo do corpus documental da
pesquisa, com a finalidade de responder ao nosso segundo objetivo de pesquisa, qual seja:
Analisar como os principios educativos, pedagdgicos, epistemologicos e metodoldgicos do
Ensino Médio Integrado se expressam na legislacdo nacional para o EMI e nos documentos
da instituicdo e da unidade de ensino na qual atuam os professores investigados.

A andlise se deu em trés etapas. Inicialmente, realizamos a analise dos documentos
oficiais que estabelecem os principios para a educacdo profissional técnica de nivel médio
para, sO depois, na segunda etapa, procedermos a analise dos documentos internos da
instituicdo campo de investigacdo, que foram nesta se¢do analisados nesta ordem, para cada
palavra-chave.

Na terceira etapa, empreendemos a analise dos documentos identificados na pesquisa
de campo — como matrizes curriculares, horarios geral de aulas, ementas dos componentes
curriculares e horério individual dos professores — que expressam a dinamica da Organizacédo
do Trabalho Pedagogico da unidade de ensino, com repercussdes diretas sobre a pratica
docente dos professores.

Na primeira etapa, selecionamos a legislagcdo educacional em sua organicidade, ou
seja, partimos do instrumento hierarquicamente superior, ou do geral ao especifico e que
remete a categoria Ensino Médio Integrado. Assim, selecionamos a LDB n° 9.394/1996
(BRASIL, 1996a), seguida pelo Decreto n° 2.208/97 e pelas Resolugbes CNE/CEB n°
03/1998 (BRASIL, 1998) e 04/1999 (BRASIL, 1999b), que tratam, respectivamente, das
diretrizes para o ensino médio e profissional na década dos anos de 1990. A leitura desse
material nos permitiu situar historicamente as determinaces que demandavam as reformas
curriculares naquela década, num momento de reestruturacdo politica e redemocratizacdo do

pais.
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Em seguida, passamos ao Decreto n° 5.154/2004 (BRASIL, 2004a) que marcou uma
mudanca significativa na politica da educacdo profissional na transicdo entre os governos
Fernando Henrique Cardoso e Luis Inacio Lula da Silva. Esse Decreto assinala um momento
de mudanca que, entretanto, ndo significou transformacdo na realidade da educacgéo
profissional no Brasil, pois ao tempo em que incluiu a forma de articulagdo integrada ao
ensino médio, manteve as demais formas de oferta, inclusive a coexisténcia de um sistema
publico e privado, persistindo, portando, na dualidade na educagdo profissional técnica de
nivel médio, conforme assinalado por Kuenzer (2007) e Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005),
dentre outros.

Em seguida, j& na segunda década dos anos 2000, entraram em cena 0s dispositivos
curriculares que regulam a educacdo basica em cada uma de suas etapas. Assim, foram
lancadas a Resolucdo CNE/CEB n° 04/2010 (BRASIL, 2010), que trata da educacdo basica; a
Resolucdo CNE/CEB n° 02/2012 (BRASIL, 2012b), que aborda o ensino médio; e a
Resolucdo CNE/CEB n° 06/2012 (BRASIL, 2012d), que versa sobre a educacdo profissional e
tecnoldgica. ApoOs realizar esse levantamento, trabalhamos na mesma légica quanto a
organicidade, complementaridade e especificidade de cada dispositivo legal, mas
selecionamos apenas aqueles que interessam ao nosso objeto de estudo.

Assim, a analise se restringiu aos dispositivos que tratam da educacédo profissional no
periodo de 1997 a 2012, interessando-nos especialmente as mudanc¢as ocorridas entre um
documento e outro, e sua relacdo com os documentos internos da instituicdo campo de

pesquisa. O Quadro 7 apresenta o corpus documental alvo da nossa analise.

Quadro 7 - Corpus documental da legislacéo: fontes e ementa

Fontes Ementa
Regulamenta o 8 2° do art. 36 e os art. 39 a 42 da Lei Federal
Decreto n° 2.208/1997 n° 9.394/96, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional.

Regulamenta 0 § 2° do art. 36 e os art. 39 a 41 da Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as
diretrizes e bases da educacdo nacional, e da outras
providéncias.

Resolucio CNE/CEB ne 06/2012 D!ret_rlzes Cu,rrlculafes_ Nacionais para Educacao Profissional
Técnica de Nivel Médio

Decreto n° 5.154/2004

Fonte: Sistematizacéo realizada pela autora

Como procedimento de construcdo de categorias a priori com base no referencial

tedrico, elaboramos um quadro sindtico que nos permitiu visualizar transversalmente a
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presenca dos conceitos-chave*’ selecionados, referentes tanto aos dispositivos legais quanto a
literatura  cientifica, quais sejam: articulacdo, integracdo, interdisciplinaridade,
contextualizacdo, relacdo teoria e pratica, pesquisa como principio pedagogico e trabalho
como principio educativo. Vale destacar que esses conceitos-chave em seu conjunto
caracterizam o Ensino Médio Integrado, a Organizacao do Trabalho Pedagdgico e o Ensino
Politécnico.

Quanto ao corpus documental referente aos documentos internos da instituicdo campo

de pesquisa, a nossa analise foi desenvolvida com base nos seguintes documentos:

e Projeto Politico Pedagogico Institucional/2012;
e Projeto Pedagdgico do Curso de Eletrotécnica/2006;
e Projeto Pedagdgico do Curso de Eletroeletronica/2006.

Na analise desses documentos, utilizamos 0os mesmos conceitos-chave, quais sejam:
articulacéo, integracdo, interdisciplinaridade, contextualizacdo, relacdo teoria e pratica,
pesquisa como principio pedagogico e trabalho como principio educativo.

A andlise dos documentos (Cf. Quadro 4) evidenciou a referéncia ao conceito-chave
articulacdo que, apés a LDB n° 9.394/1996 (BRASIL, 1996a), é utilizado sem énfase no
Decreto n° 2.208/1997 (BRASIL, 1997). No Decreto n° 5.154/2004 (BRASIL, 2004a) e, mais
recentemente, nas atuais Diretrizes para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio,
esse conceito-chave apresenta maior énfase.

Nota-se que a “articulagdo”, um dos requisitos para consolidacdo da integracdo do
ensino médio a educacdo profissional, vem ganhando forca desde a promulgacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao da década de 1990. O percurso de idas e vindas caracterizou,
conforme assinala Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), o debate acerca da construgdo de uma
politica de educacdo para os trabalhadores. Por conseguinte, apenas na primeira década de
2000 é que essa politica se consolida a partir da publicacdo do Decreto n® 5.154/2004
(BRASIL, 2004a). Isso ndo se da apenas em funcdo do embate politico em torno da politica
de educagdo para os trabalhadores, mas também pela pressdo exercida pelo mercado de

trabalho que demanda a formacé&o bésica geral como requisito para formagéao profissional.

47 Consideramos o0 termo “conceitos-chave” como temas que, em seu conjunto, caracterizam as categorias de
analise da pesquisa.
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Destacamos alguns trechos do texto que nos permitem identificar a presenga do
conceito-chave articulacéo entre a formacao geral e a formacéao profissional, e suas variagoes

nas recentes Diretrizes Nacional para Educacao Profissional e Tecnoldgica.

Art. 3° A Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio e desenvolvida nas
formas articulada e subsequente ao Ensino Médio, podendo a primeira ser
integrada ou concomitante a essa etapa da Educacdo Basica. (BRASIL,
2012d)

Art. 4° A Educacgdo Profissional Técnica de Nivel Médio, no cumprimento
dos objetivos da educacgdo nacional, articula-se com o Ensino Médio e suas
diferentes modalidades, incluindo a Educacao de Jovens e Adultos (EJA), e
com as dimensBes do trabalho, da tecnologia, da ciéncia e da cultura.
(BRASIL, 2012d)

Mesmo considerando que a articulacdo tem-se consolidado como principio da
educacdo profissional técnica de nivel médio, observa-se a manutencdo de uma dualidade, na
medida em que a oferta concomitante, contraditoriamente, reforca a fragmentacdo entre a
formacdo geral e a formacdo profissional, como assinalam Kuenzer (2007), Lima, M. (2012),
Moura, Lima Filho e Silva (2012). Isso representa, portanto, a permanéncia de duas
concepcodes de formacdo do trabalhador em disputa.

No ambito institucional, o resultado da analise dos documentos evidenciou a presenca
do conceito-chave articulacdo, mas de forma significativa no PPP1/2012. Nos PPC dos
cursos, embora também esteja presente, refere-se, dentre outras questdes, as competéncias do
perfil do egresso dos cursos, a estrutura curricular e aos contetidos presentes nas ementas de
alguns componentes curriculares. Em nenhum momento, a exemplo da legislacdo da educagéo
profissional, os documentos dos cursos fazem referéncia a articulacdo entre a formacéo geral
e a formacéo profissional.

No PPPI/2012, a palavra articulagdo refere-se as dimensdes institucionais e
organizacionais, curricular e pedagdgica, conforme destacamos nos extratos que apresentamos

a sequir.

a) Dimenséo Institucional e Organizacional

Superar a desarticulacéo entre os chefes de departamentos, coordenadores,
professores e entre os diversos departamentos. (p. 50).

Como podemos articular as diversas propostas curriculares dos campi [...]?
(p. 77).

Articulagdo entre os campi por eixo teméatico, como forma de assegurar a
identidade dos cursos, respeitando cada localidade. (p. 80).
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b) Dimensao Curricular

Garantir que o curriculo esteja articulado com o mundo do trabalho através
de levantamento de demandas, facilitando a inser¢cdo dos estudantes
egressos e estabelecendo novas parcerias que ampliem a oportunidade de
estagios. (p. 52).

Nesse sentido, a articulacdo das diversas propostas curriculares dos campi
do IFPE deve contemplar os seguintes aspectos: Intensificacdo do processo
de articulacéo dos varios setores de ensino dos diversos campi (p. 81).

c) Dimenséo Pedagobgica

[...], a articulacdo da teoria com a pratica, valorizando a pesquisa
individual e coletiva, assim como as diversas formas de praticas
profissionais e a participagdo em atividades de extensdo, as quais
permitirdo ao futuro profissional possibilidades de superar os desafios de
renovadas condi¢des do exercicio profissional e de producdo do
conhecimento. (p. 35)

Contextualizacdo dos saberes escolares na articulagcdo entre os saberes
cientificos e os saberes cotidianos (p. 70).

Portanto, no ambito da politica macro da instituicdo investigada, o sentido da
articulacdo entendida como elo de ligacdo entre setores das diversas unidades de ensino,
ultrapassa a ligacdo entre formacdo geral e profissional e avanca no sentido da integracdo da
proposta pedagogica entre os diversos sujeitos que compdem a instituicdo, os setores, as
unidades de ensino e as propostas curriculares.

Assim, a analise dos documentos revela uma intencdo no sentido de reorganizacdo do
Trabalho Pedag6gico da Escola, contrapondo-se a forma de organizacgdo classica da escola
capitalista, que reproduz a divisdo social do trabalho, estabelecendo departamentalizacdes e
hierarquias. Nesse sentido, concordamos com Salgueiro (1998), para quem a pratica docente é
determinada pelas condi¢cGes materiais da escola. No mesmo sentido, Freitas (1995, p. 98-99)
defende que “A escola ndo ¢ uma ilha na sociedade. N&o esta totalmente determinada por ela,
mas nao esta totalmente livre dela.”

No ambito dos projetos politicos pedagdgicos dos cursos (PPC), o conceito-chave
articulacéo aparece, tanto no curso de Eletrotécnica quanto no de Eletroeletronica, referindo-

se a formacéo por competéncia, como se pode verificar no seguinte trecho:

Os componentes curriculares estdo organizados em disciplinas que
evoluirdo gradativamente da formacdo geral para a profissional e cujos
conteudos terdo como principio orientador a formacdo por competéncia,
entendida como a capacidade de articular, mobilizar e colocar em acéo
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valores, conhecimento e habilidades necessarios para o desempenho
eficiente e eficaz de atividades requeridas pela natureza do trabalho. (p.11).

Destaca-se, entretanto, que essa € a Unica mencdo ao conceito-chave articulacdo no
PPC do Curso de Eletrotécnica. Ressaltamos que este trecho consta nos PPC dos dois cursos e
no mesmo tépico. No curso de Eletroeletronica, o conceito-chave refere-se as competéncias
profissionais que devem ser construidas pelos estudantes, representando o perfil desejavel do

€gresso.

4. Ler, articular e interpretar simbolos e codigos em diferentes linguagens
e representacgdes, estabelecendo estratégias de solugdo e articulando os
conhecimentos das varias ciéncias e outros campos do saber.

5. Construir competéncias para articular, mobilizar e colocar em acéo
valores, conhecimento e habilidades necessarios para o desempenho
eficiente e eficaz de atividades requeridas pela natureza de cada area
profissional especifica. (p. 9)

6.
Por fim, o termo aparece com referéncia as competéncias especificas de determinados

componentes curriculares e figura em suas ementas.

Articular conhecimentos filosoficos e diferentes contetudos, de modo
discursivo, nas Ciéncias Naturais e Humanas, nas Artes e demais produgdes
culturais. (p.70)

Articular o conhecimento fisico com conhecimentos de outras areas do
saber cientifico. (p.125, 127, 129, 133, 135).

Nos PPC dos cursos de Eletrotécnica e Eletroeletrénica, hd uma reducdo do sentido do
conceito-chave articulacdo, na medida em que se refere tdo somente a capacidade de construir
competéncias para eficiéncia e eficacia de atividades requeridas pelas areas profissionais.
Neste sentido, a articulagdo refere-se apenas a melhoria do desempenho do aluno para o
mercado de trabalho.

Nota-se a recorréncia da categoria competéncia numa clara referéncia aos pressupostos
da pedagogia tecnicista que de acordo com Lopes e Macedo (2011) retorna com nova
roupagem com as Reformas Curriculares dos anos de 1990. Esse dado evidencia o que Lopes
(2002a) chama a atencdo em relagdo ao discurso oficial que tem introduzido concepcdes e
conceitos pedagdgicos na escola, servindo, muitas vezes, a interesses externos a ela.

Esse processo se da por meio do que Lopes (2004) denomina recontextualizagdo por
hibridismo, em que velhos conceitos sdo (re)significados com a finalidade de alcancar

legitimacdo do discurso oficial nas comunidades epistémica e escolar. Isso tem sido feito por
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meio do processo de bricolagem, em que conceitos de orientagdo conceituais e epistémicos
antagdnicos convivem de modo a minimizar a resisténcia e legitimar as politicas curriculares
no ambito das praticas, como € o caso do conceito de competéncia.

A analise dos documentos da unidade de ensino (PPC e ementas) ndo revelam a
relacdo que se estabelece entre a articulacdo no projeto pedagdgico da instituicdo, mesmo no
sentido de integracdo da proposta pedagdgica entre os diversos sujeitos que compdem a
instituicdo, os setores, as unidades de ensino e as propostas curriculares, como ja anunciado.
Observamos, portanto, uma auséncia de articulacdo entre os PPC e o projeto politico-
pedagogico da instituicdo. Nossa hipdtese é que ela pode decorrer da auséncia de articulagédo
entre setores e 0s sujeitos, de modo a favorecer a articulacdo entre as areas disciplinares e 0s
diferentes saberes. Esse fato decorre da forma de organizacdo do trabalho pedagdgico da
escola (FREITAS, 1995) que impossibilita a articulagao.

Com relacdo ao conceito-chave integracéo, observamos que ela aparece, na legislagao
especifica para a educacdo profissional, apenas a partir do Decreto n° 5.154/2004 (BRASIL,
2004a), embora que com pouca expressividade. Apenas nas atuais Diretrizes para a Educacao
Profissional Técnica de Nivel Médio, o termo aparece de forma mais significativa.

Destacamos, a seguir, os trechos da Resolugdo CNE/CEB n° 06/2012 (BRASIL,

2012d) em que a palavra-chave integracao e suas variacoes é utilizada.

Art. 6° - Ill - trabalho assumido como principio educativo, tendo sua
integracdo com a ciéncia, a tecnologia e a cultura como base da proposta
politico-pedagdgica e do desenvolvimento curricular;

Art. 6° - IV - articulagdo da Educagdo Basica com a Educacgéo Profissional
e Tecnoldgica, na perspectiva da integracdo entre saberes especificos para
a producéo do conhecimento e a intervengdo social, assumindo a pesquisa
como principio pedagdgico;

Notamos que a integracdo € o elemento de unido entre a formacdo geral e a formacéo
profissional, entre saberes e destes com a realidade social. Ademais, a integragéo assume um
sentido muito proximo de articulacdo, ndo expressando o sentido de unidade. No caso
especifico do EMI, a expectativa é que esse 0 conceito-chave expresse a unidade entre
formacéo geral e profissional, entre conhecimentos cientificos e trabalho, ciéncia, cultura e
tecnologia.

A integracgdo relaciona-se também a forma de oferta da educacdo profissional técnica

de nivel médio. E o que podemos verificar no texto a seguir.

Art. 7° A Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio é desenvolvida nas
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formas articulada e subsequente ao Ensino Médio: | - a articulada, por sua
vez, é desenvolvida nas seguintes formas: integrada, ofertada somente a
guem j& tenha concluido o Ensino Fundamental, com matricula Gnica na
mesma instituico, de modo a conduzir o estudante & habilitagdo
profissional técnica de nivel médio ao mesmo tempo em que conclui a Gltima
etapa da Educacédo Baésica;

Quanto a relagdo entre a teoria e a prética, destacamos o seguinte trecho do
documento:

Art. 6° - VIII - contextualizacdo, flexibilidade e interdisciplinaridade na
utilizacdo de estratégias educacionais favoraveis a compreensdo de
significados e a integragdo entre a teoria e a vivéncia da pratica
profissional, envolvendo as mdltiplas dimensbes do eixo tecnolégico do
curso e das ciéncias e tecnologias a ele vinculadas;

A énfase da integracdo recai mais sobre as dimensfes pedagdgicas e metodoldgicas,
do que sobre a forma curricular. A conotacdo atribuida a integracdo entre a teoria e a pratica
ndo reflete seu fundamento epistemoldgico, de modo que ela pode se configurar apenas como
um artificio metodoldgico, e ndo uma acepcao tedrica de abordagem do conhecimento.

Por sua vez, o conceito-chave integracdo é amplamente utilizado no PPP1/2012 como
referéncia a dimensdo institucional, organizacional, curricular e pedagdgica, conforme trechos

que seguem.

a) Dimenséo Institucional e Organizacional:

[...] promovendo uma maior integragdo e comunicacdo entre os campi,
comprometida com a producdo do conhecimento cientifico, tecnologico e
cultural, capaz de influenciar nas mudancas sociais e nas definicdes de
politicas de Estado na esfera da educacao (p.38).

Realizar parcerias com empresas e governos estadual e municipal, tendo em
vista 0 apoio as atividades de estagio, oferecendo como contrapartida agdes
de integragdo da familia e da comunidade local na comunidade académica.

(p.47).
Desenvolver aces efetivas de integracdo com o mundo do trabalho. (p.47).

Indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo que reveja 0 proprio
conceito de extensao, que busque a sustentabilidade em todos os niveis, que
seja mais integrada com a sociedade, que considere as particularidades
regionais, as diferengas e atenda as necessidades da sociedade em suas
demandas (p.37).

b) Dimensao Curricular

A pratica profissional como eixo integrador entre conhecimentos gerais e
especificos, de forma a garantir os fundamentos das diferentes tecnologias
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que caracterizam o setor produtivo. (p.56).

Reestruturar as propostas pedagogicas, bem como as abordagens
metodoldgicas do ensino integrado. (p.56).

Oferecer tratamento integrado a todos os componentes curriculares, nos
termos do projeto pedag6gico da instituicdo de ensino.

c) Dimenséo Pedagogica
As propostas sistematizadas e apresentadas em plenaria para o ensino
técnico foram as seguintes:

Construir a identidade dos cursos oferecidos no IFPE, procurando integrar
a formacé&o técnica e a formagao geral de nivel médio.

Instituir e implementar politicas, programas e acdes voltados para a
valorizagdo dos conhecimentos prévios, bem como para a integracdo das
atividades académicas. (p.57).

Socializar experiéncias pedagdgicas entre os professores, com vistas ao
planejamento dos diversos contetdos, na perspectiva do ensino integrado e
da consideracdo do estado da arte das varias areas do conhecimento.

(p.65).

Abordagem interdisciplinar que considera a pratica profissional como eixo
integrador da relagdo conhecimentos gerais e especificos (p.70).

Integracdo entre ensino, pesquisa e extensdo, tendo como eixos
integradores o trabalho, a ciéncia, a cultura e 0 meio ambiente, numa
perspectiva socioambiental. (p.70).

Ja nos PPC dos dois cursos, 0 conceito-chave integracao é utilizado apenas no sentido
de articulacdo com o ensino médio integrado. Com efeito, o termo integracdo é revestido de
uma variedade de sentidos que, por vezes, se confunde com sentidos atribuidos ao termo
articulacéo. Vale destacar, porém, que diferente da articulagdo, a integracdo tem o significado
de unidade, adequando-se mais as relacdes que se estabelecem entre os conhecimentos da
formacéo geral e profissional, entre teoria e préatica, entre saberes e areas do conhecimento.

Embora tambem possa significar 0 entrosamento entre setores ou entre pessoas, esse
sentido ndo é o foco da integrag@o no curriculo integrado. Vale destacar, porém, a relevancia
que esse significado da palavra adquire nessa modalidade curricular que supde o trabalho
coletivo, a cooperacdo e o didlogo entre os pares. De acordo com Frigotto, Ciavatta e Ramos

(2005), o termo integracao ou formacéo integrada tem o

sentido de completude, de compreenséo das partes no seu todo ou da unidade
no diverso, de tratar a educacdo como uma totalidade social, isto &, nas
maltiplas mediagfes historicas que concretizam 0s processos educativos
(FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOQOS, 2005, p. 84).
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Nesse sentido, a integracdo configura-se uma caracteristica essencial para o curriculo
integrado, que supBe formas de organizagdo curricular, metodologicas e do trabalho
pedagdgico que propiciem a integracdo entre os conhecimentos da formacdo geral e
profissional, entre o trabalho, a ciéncia, a tecnologia e a cultura, entre teoria e pratica, entre o
trabalho intelectual e o trabalho manual.

Dentre as formas de integracdo curricular ou de curriculo integrado, encontramos desde
o carater disciplinar até o carater interdisciplinar. Conforme destacam Lopes e Macedo
(2011), a integracdo ndo estd necessariamente associada a uma perspectiva critica ou a
atualidade das teorias da educacgdo, j& que mesmo as propostas de curriculo disciplinar
consideram importante discutir a integracdo dos contetdos curriculares. Notamos, entretanto,
que a forma de integracdo adotada pela instituicdo, unidade de ensino, esta ausente nos textos,
ndo nos permitindo ter acesso, de maneira mais clara, a opcdo pedagdgica, curricular e
metodoldgica para a formacéo integrada adotada.

Em relacdo ao conceito-chave interdisciplinaridade, a sua presenca & marcante
novamente tanto nas Diretrizes para Educacdo Basica, como para o Ensino Médio e para
Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio, evidenciando o carater organico desses
dispositivos, que imprimem o sentido de unidade na politica de forma vertical e horizontal.

E importante destacar que o termo é notadamente inserido na legislacio educacional
da educacéo profissional nos anos 2000, especialmente a partir de 2012. No primeiro trecho

gue destacamos a seguir, a interdisciplinaridade é abordada do ponto de vista epistemoldgico.

Art. 6° - VII - interdisciplinaridade assegurada no curriculo e na pratica
pedagdgica, visando a superacao da fragmentacdo de conhecimentos e de
segmentacdo da organizacao curricula (BRASIL, 2012d).

O termo aparece nesse momento indicando principio integrador da organizagdo
curricular. No mesmo texto, a interdisciplinaridade aparece em referéncia a estratégia
educacional que, em nosso entendimento, equivale as estratégias metodologicas, visando a

compreensdo dos significados por parte do estudante.

Art. 6° - VIII - contextualizacdo, flexibilidade e interdisciplinaridade na
utilizagdo de estratégias educacionais favordveis & compreensdo de
significados e & integracdo entre a teoria e a vivéncia da prética
profissional, envolvendo as mdltiplas dimensdes do eixo tecnol6gico do

curso e das ciéncias e tecnologias a ele vinculadas (BRASIL, 2012d).
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Quando comparamos o0s termos encontrados na legislacdo da educacdo profissional
técnica de nivel médio, observamos que a interdisciplinaridade sé € incorporada,
recentemente, na Resolucdo CNE/CEB n° 06/2012 (BRASIL, 2012d). A integracdo, a seu
turno, ja estava presente no Decreto n® 5.154/2004 (BRASIL, 2004a), sendo retomada de
forma mais significativa nas diretrizes em vigor.

No ambito da instituicdo e da unidade de ensino campo de pesquisa, 0 conceito-chave
interdisciplinaridade nédo foi localizado nos PPC dos dois cursos investigados, muito embora
esteja presente no PPPI/2012. Vale lembrar que os PPC dos cursos de Eletrotécnica e
Eletroeletrénica datam de 2006, anterior a legislacdo vigente, porém mantiveram o mesmo
padrdo dos cursos concomitantes, cujos projetos foram elaborados com base na legislacéo
anterior, tendo sido alteradas apenas as matrizes curriculares, pratica em curso até 2013.2,
guando procedemos a coleta dos dados.

A fim de facilitar a andlise dos dados do PPPI/2012 sobre a interdisciplinaridade,
organizamos os dados em torno de trés dimensdes, que se relacionam as discussdes tedricas

sobre o tema.

a) Dimensédo Epistemoldgica e Metodoldgica

A partir desse contexto, a palestrante apresentou a interdisciplinaridade
como uma proposta filosofica mundial, capaz de romper barreiras,
possibilitando a inovagdo e o trato dos novos conhecimentos. I1sso porque a
acao colaborativa que a interdisciplinaridade requer sugere a escolha de
novos caminhos para a construgdo do conhecimento e da pesquisa, além da
construcdo de novos cenarios pedagogicos. Ressaltou ainda que conceitos
como multidisciplinaridade, pluridisciplinaridade, transdisciplinaridade e
interdisciplinaridade supdem diferentes niveis de diadlogo entre os saberes
presentes na dindmica social. (p.67-77)

b) Dimenséo Curricular

O curriculo integrado vem sendo proposto como tentativa de contemplar
uma compreenséo global do conhecimento e de promover maiores parcelas
de interdisciplinaridade na sua construcéo, contribuindo para a superacéo
da fragmentacdo do ensino, tendo em vista a formacdo integral dos
estudantes. (p. 69-70)

¢) Dimenséo Pedagogica

[...] Fazer um trabalho interdisciplinar ndo é juntar as disciplinas nem criar
uma superdisciplina, é o didlogo de negociacdo de sentido e significado do
processo de conhecimento. Como a histéria pode dialogar com a
matemaética, como a arte pode dialogar com a quimica etc. (p. 55)
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A despeito da importéncia que tem assumido a interdisciplinaridade tanto no campo
académico quanto na politica educacional no Brasil, os PPC dos cursos ndo abordam o tema
em nenhuma das dimensdes supracitadas. O PPP1/2012 apenas faz referéncia ao tema sem lhe
conceder lugar de destaque na discussao sobre a integracao curricular.

Como j& discutimos, a partir de Busnardo e Lopes (2010), ha uma tendéncia em
associar a interdisciplinaridade a integracao curricular, concebendo a primeira como sinébnimo
do curriculo integrado. Assim, por vezes, desconsideram-se outras formas de integracéo.
Dessa forma, a auséncia do tema nos PPC dos cursos da indicios importantes sobre a forma
como a interdisciplinaridade vem sendo abordada na politica institucional e supomos que,
como consequéncia, também na organizacdo do trabalho pedagdgico da escola e na pratica
docente.

O conceito-chave contextualizacdo surge com énfase tanto nas Diretrizes para o
Ensino Médio, quanto para a Educagdo Profissional, e de forma apenas indicativa nas
Diretrizes para Educacdo Bésica. Desse modo, revela-se a importancia que esse principio
metodoldgico adquire, especialmente, nos anos finais da educacdo bésica e na educacdo
profissional técnica de nivel médio, devido ao seu carater de terminalidade e a sua vinculacao
a formacdo para o trabalho. Destacamos, entretanto, que o termo contextualizagdo, assim
como a interdisciplinaridade, s6 foi incorporado na educacdo profissional a partir da
Resolugéo n° 06/2012 (BRASIL, 2012d).

O conceito-chave contextualizacdo € associado a um principio de natureza

metodoldgica.

Art. 6° - V - indissociabilidade entre educacdo e pratica social,
considerando-se a historicidade dos conhecimentos e dos sujeitos da
aprendizagem; (BRASIL, 2012d).

Art. 6° - VIII - contextualizagdo, flexibilidade e interdisciplinaridade na
utilizacdo de estratégias educacionais favoraveis a compreensdo de
significados e & integracdo entre a teoria e a vivéncia da prética
profissional, envolvendo as mdltiplas dimensdes do eixo tecnol6gico do
curso e das ciéncias e tecnologias a ele vinculadas; (BRASIL, 2012d).

Art. 22 - V - organizagdo curricular flexivel, por disciplinas ou componentes
curriculares, projetos, nicleos teméticos ou outros critérios ou formas de
organizacdo, desde que compativeis com o0s principios da
interdisciplinaridade, da contextualizacdo e da integracé@o entre teoria e
préatica, no processo de ensino e aprendizagem; (BRASIL, 2012d).

No ambito dos documentos internos da instituicdo, o termo é utilizado de maneira

pouco expressiva, tanto no PPPI/2012 quanto nos PPC. O projeto do curso de
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Eletroeletrénica, a palavra contextualizacdo faz referéncia as competéncias indicadas nas
ementas de alguns componentes curriculares.
No Projeto Politico Pedagogico Institucional /2012, encontramos esse conceito-chave

no seguinte fragmento:

Outro principio pedagdgico é a CONTEXTUALIZACAO enquanto
transposicdo didatica, em que o professor relaciona o conhecimento
cientifico as experiéncias do estudante, ou seja, transforma essa vivéncia em
conhecimento e transfere o aprendido a novas vivéncias. (p.35)

Contextualizacdo dos saberes escolares na articulacdo entre os saberes
cientificos e os saberes cotidianos; (p.70)

No Projeto Pedagogico do Curso de Eletroeletronica, vimos esse conceito-chave em:

Contextualizar conhecimentos e filosofias, tanto no plano de sua origem
quanto em outros planos: o pessoal-bibliografico, o entorno sdcio-politico,
histdrico e cultural e o horizonte da sociedade cientifico-tecnolégica. (p. 70)

3. COMPETENCIAS E HABILIDADES EM CONTEXTUALIZACAO
SOCIO-CULTURAL. (p. 125, 129, 131, 133 e 135).

O sentido atribuido ao termo é a classica articulacdo entre saberes cientificos e
cotidianos que, da forma como é expressa, denota o sentido adotado por Lopes (2002b). Por
um lado, o texto ndo expressa o carater sdcio histérico, conforme assinala Kuenzer (2007).
Por outro lado, ao se relacionar a contextualizagdo as competéncias, a primeira fica
subordinada a uma formacdo exclusiva para o mercado de trabalho, acritica, porque nédo
vislumbra a possibilidade de transformaces sociais. Essa relacdo supde que a funcgéo social
da educacéo se restringe a formar as pessoas para se adequarem ao sistema social (LOPES,
2002b).

O conceito-chave relacao teoria e préatica aparece de maneira enfatica, especialmente,
na Resolugdo CNE/CEB n° 06/2012 (BRASIL, 2012d), enquanto que, nos dois Decretos que a
antecedem, a palavra sequer foi referida. Isso evidencia um avango, se considerarmos a
referéncia a relacdo teoria e pratica no ensino como um principio metodologico relevante para
0 ensino. Ademais, a unidade teoria e pratica € um dos principios fundantes do Ensino
Politécnico, concepgdo de ensino defendida nesta pesquisa. Observamos que a referéncia a
indissociabilidade, a integracdo e a configuracdo curricular € compativel com esse principio,

colocando a teoria e a pratica sempre associadas ao processo de ensino e aprendizagem.

Art. 6° - VI - indissociabilidade entre teoria e pratica no processo de ensino-
aprendizagem; (BRASIL, 2012d).

Art. 6° - VIII - contextualizacéo, flexibilidade e interdisciplinaridade na
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utilizacdo de estratégias educacionais favordveis a compreensdo de
significados e a integracdo entre a teoria e a vivéncia da prética
profissional, envolvendo as multiplas dimensdes do eixo tecnoldgico do
curso e das ciéncias e tecnologias a ele vinculadas; (BRASIL, 2012d).

Art. 22 - V - organizacao curricular flexivel, por disciplinas ou componentes
curriculares, projetos, nucleos teméticos ou outros critérios ou formas de
organizacdo, desde que compativeis com o0s principios da
interdisciplinaridade, da contextualizacdo e da integragdo entre teoria e
pratica, no processo de ensino e aprendizagem; (BRASIL, 2012d).

Por sua vez, o conceito-chave relagdo teoria e pratica tem presenca pouco
significativa no PPP1/2012, nenhum destaque no PPC do Curso de Eletrotécnica e uma Unica
referéncia no PPC do curso de Eletroeletrénica, expressa no perfil do egresso, como destacado
nos trechos abaixo:

No Projeto Politico Pedagogico Institucional/2012:

[...], relacionar teoria e pratica, estar preparado para o exercicio da
cidadania, [...] (p. 35)

[..]. O tempo total do curso (quatro anos) possibilitaria a vivéncia de
quatro unidades didaticas integradas, que terdo a pratica profissional como
eixo integrador da relagdo teoria e prética, conforme descrito a seguir: [...]

(p. 71)

No Projeto Pedagdgico do Curso de Eletroeletronica:

3. Conhecer os fundamentos cientifico-tecnol6gicos dos processos
produtivos, relacionando teoria e pratica nas diversas areas do saber. (p. 9)

Consideramos que a relacéo teoria e pratica é fundamental para a concepc¢édo de Ensino
Politécnico e de formacéo integrada, justificando o esfor¢o tedrico que tem sido posto em
pratica no sentido de romper com a dualidade no ensino médio no Brasil, especialmente
buscando a unidade entre teoria e pratica. Para essa concepcdo de ensino, ndo ha teoria
dissociada da préatica ou vice-versa, conforme assevera Saviani (2003).

Em relacdo ao conceito-chave relacéo a teoria e pratica expresso nos textos — tanto na
legislagdo quanto nos documentos da instituicio —, entendemos que oS documentos da
unidade de ensino analisados ndo expressam uma concepgao de pratica na perspectiva aludida
nos documentos oficiais, tampouco mantém coeréncia com a acepc¢do de Vazquez (2011) na
medida em que a relacdo teoria e pratica tem sentido meramente pragmatico, do saber-fazer

fortemente influenciadas pelo pensamento de Dewey conforme assinala Lopes (2002a),
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justamente a concepcdo que o Ensino Politécnico se propde a superar em acordo com Moura;
Lima Filho; Silva (2012).

O conceito-chave pesquisa como principio educativo € utilizado tanto nas Diretrizes
para o Ensino Médio, quanto para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio, porém
nesta Ultima ganha forga. Entretanto, ndo h&4 mencdo a ela nos decretos da educagéo
profissional da década 1990 e do inicio dos anos 2000. Entendemos que isso se deve a propria
natureza do conhecimento que é produzido nas instituicdes de formacdo profissional e a
organicidade delas voltada para o mercado de trabalho, que demanda, a cada dia, mais
inovacdo tecnoldgica para fazer face a forte concorréncia nacional e internacional.

Por seu turno, essa mesma demanda permite, contraditoriamente, que os trabalhadores
e seus filhos, estudantes dessas instituicbes, se beneficiem desse principio pedagdgico na
medida em gue ele oriente as préaticas de ensino na educacdo profissional.

A pesquisa nos trechos abaixo surge sempre referenciada ao fazer pedagdgico, como
orientadora da préatica docente na perspectiva do ensino com pesquisa, a exemplo dos métodos
de ensino desenvolvido na pedagogia histérico-critica de Saviani (2008; 2012) e ratificado por

Wachowicz (1991) como método dialético na didatica.

Art. 6° - IV - articulagdo da Educacdo Basica com a Educacao Profissional
e Tecnoldgica, na perspectiva da integragdo entre saberes especificos para
a producéo do conhecimento e a intervencéo social, assumindo a pesquisa
como principio pedagogico; (BRASIL, 2012d).

Art. 21 A pratica profissional, prevista na organizacéo curricular do curso,
deve estar continuamente relacionada aos seus fundamentos cientificos e
tecnologicos, orientada pela pesquisa como principio pedagdgico que
possibilita ao educando enfrentar o desafio do desenvolvimento da
aprendizagem permanente, integra as cargas horarias minimas de cada
habilitacao profissional de técnico e correspondentes etapas de qualificacdo
e de especializacéo profissional técnica de nivel médio. (BRASIL, 2012d).

Nos documentos institucionais, o conceito-chave pesquisa como principio pedagogico
aparece enfatizado no PPP1/2012, enquanto que, nos PPC, ocorre apenas no Curso de
Eletroeletronica, referindo-se as atividades pedagogicas e a avaliacdo de competéncias,
conforme pode ser constatado nos trechos que seguem.

No Projeto Politico Pedagogico Institucional/2012:

e Dimensdo Institucional e Organizacional

Criar e/ou reestruturar nucleos de pesquisa aplicada nos campi, através da
melhoria da infraestrutura (laboratdrios, ambientes de estudo etc.), de
forma a contribuir com o desenvolvimento regional. (p.44)



133

Incentivar acGes no sentido de ampliar as atividades de pesquisa e extensao.
(p.65)

Estruturar o esforgo académico, de modo a garantir a atuacdo do docente
em atividades de ensino, pesquisa e extensdo. (p.65)

Embora considere a pesquisa como indissociavel do ensino e da extensdo, ela ndo esta
explicitamente identificada como um principio orientador das atividades pedagogicas. Antes,
porém, identifica-se como uma atividade que, embora se relacione ao ensino e a extensao,
necessita de um momento & parte para se desenvolver. Isso revela a fragmentacéo entre teoria

e pratica, entre ensino e pesquisa como atividades independentes.

e Dimensédo Pedagogica

[...] tem investido ndo s6 no campo do ensino, mas também na pesquisa e na
extensdo, como forma de aperfeicoamento do processo de ensino-
aprendizagem. (p.20)

Organizacdo pedagogica que também incentive um fazer pedagogico que
promova a interagdo estudante-professor nas atividades de ensino,
pesquisa e extensdo [...]. (p.37)

Por outro lado, 0 mesmo documento revela a importancia conferida a pesquisa para a
melhoria do processo de ensino e aprendizagem. No Projeto Pedagdgico do Curso de

Eletroeletrénica/2006, encontram-se as

4.2.4. Praticas Pedag6gicas Previstas
[...] Pesquisas; [...] (p.15-16)

Avaliacdo de Competéncias, baseada nas habilidades desenvolvidas através
de atividades de pesquisa, elaboracdo de relatdrios, exercicios escritos e
orais, seminarios, execucao de projetos, trabalhos praticos individuais e em

grupo. (p.18)

O trecho acima revela que a pesquisa € concebida apenas como uma atividade, e ndo
como principio orientador do todo pedagdgico, que constitui o trabalho da instituicdo quanto a
organizacao do trabalho pedagogico, ao curriculo, ao ensino e a aprendizagem.

De fato, de acordo com Kuenzer (2007), Demo (1997), Saviani (2008), enquanto
principio pedagogico, a pesquisa assume o papel de fio condutor de toda a atividade de
ensino, de modo a garantir, por parte das praticas gestoras, as condigdes necessarias para sua
materializacdo. Essas condicOes estariam garantidas na formacéo do professor, na organizacao

da infraestrutura e dos curriculos, através de outras disposi¢fes do tempo e do espaco, do
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planejamento e do trabalho coletivo do professor, adequados a materializagcdo da pesquisa
enquanto principio pedagdgico.

A andlise dos documentos expressa que a pesquisa ndo assume, no ambito
institucional, o carater pedagogico necessario para o desenvolvimento critico, criativo e
voltado para autonomia e emancipacdo dos sujeitos, na medida em que figura tdo somente
como mais uma estratégia metodoldgica ou uma atividade de ensino, muito distante, portanto,
da concepcao de pesquisa defendida por Demo (1997) e Kuenzer (2007).

O trabalho como principio educativo é um conceito-chave que tem grande presenca
nas Diretrizes para Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio em todos os dispositivos
legais desde a década dos anos de 1990 e se fortalece nos anos 2000, com a publicacdo da
Diretrizes para Educacdo Basica, perpassando as Diretrizes para o Ensino Médio e se
consolidando na Educacéo Profissional.

Entendemos que o principio educativo na educacdo profissional é o trabalho. A
insercdo do trabalho como o principio educativo da educacéo profissional basica potencializa
o trabalho, na sociedade capitalista contemporanea, como instrumento e condicdo para
cidadania e emancipacdo dos sujeitos sociais (PISTRAK, 2000). Entretanto, sabemos que o
trabalho na sociedade capitalista € um trabalho alienado, porque destitui o trabalhador da sua
capacidade criadora, na medida em que Ihe nega o dominio da totalidade do saber, permitindo
tdo somente o0 seu acesso a partes desse conhecimento, de forma parcelada e fragmentada.
(RAMOS, 2009)

A primazia do trabalho na escola, muito embora busque reconstituir a condicao
ontoldgica do trabalho como préaxis constitutiva da humanizacdo da sociedade, tem em sua
esséncia os interesses do capital para sua manutencédo e reproducdo. Assim, ao mesmo tempo
em que vislumbramos a consolidagdo do trabalho como principio educativo no EMI,
percebemos a possibilidade de materializacdo de uma Escola Unica de Ensino Politécnico,
que viabilize aos trabalhadores uma inserc¢éo critica e criativa no mundo do trabalho e na vida,
contribuindo para a transformacao das relagdes sociais de producéo.

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Profissional Técnica de Nivel
Médio, o trabalho como principio educativo assume o sentido de eixo integrador do curriculo

e do ensino, conforme se pode verificar nos trechos em destaque:

Art. 6° - Il - trabalho assumido como principio educativo, tendo sua
integracdo com a ciéncia, a tecnologia e a cultura como base da proposta
politico-pedagdgica e do desenvolvimento curricular; (BRASIL, 2012d).

Art. 13 - IV - a pertinéncia, a coeréncia, a coesdo e a consisténcia de
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contetdos, articulados do ponto de vista do trabalho assumido como
principio educativo, contemplando as necessarias bases conceituais e
metodoldgicas. (BRASIL, 2012d).

Como ja sinalizamos, o conceito-chave trabalho como principio educativo esta
presente na legislagdo educacional vigente. A analise revelou, entretanto, que ela ndo causou
um impacto relevante nos documentos internos da unidade de ensino investigada. Quando
citada no projeto do curso de Eletrotécnica, ndo revelou o sentido de formacdo humana,
correspondendo tdo somente a uma atividade ligada ao mundo do trabalho, associado
semanticamente ao sentido de relacdo de trabalho e emprego. Isso adquire sentido contréario
ao que é anunciado no PPP1/2012, que preconiza o seguinte:

[...], apresentar autonomia intelectual e pensamento critico e ser flexivel
frente a novas condicdes de ocupag@o no mundo do trabalho. (p.35)

Os principios pedagdgicos séo eixos estruturadores do ensino-aprendizagem
gue possibilitam a materializacdo do desempenho do futuro profissional,
capaz de vincular a educagdo a pratica social e ao mundo do trabalho, [...].

(p-39)

[...], considerando a formagdo para o trabalho a partir de uma relacéo
sustentavel com o meio ambiente. [...] (p. 36 e 38)

9.1.6. PROGRAMA DE ARTICULACAO ENTRE SOCIEDADE,
EDUCACAO E TRABALHO: (p.47)

Desenvolver aces efetivas de integracdo com o mundo do trabalho. p.47

Garantir que o curriculo esteja articulado com o mundo do trabalho
através de levantamento de demandas, facilitando a insercdo dos estudantes
egressos e estabelecendo novas parcerias que ampliem a oportunidade de
estagios. (p.52)

Embora explicite em algum momento a necessidade do trabalho como principio
educativo, a expressdo “trabalho”, no documento, denota uma submissdo ao mundo do
trabalho. Nesse sentido, o trabalho perde seu valor formativo em funcdo da condicdo de
alienacdo que assume na sociedade capitalista (RAMOS, 2009). Desse modo, concluimos que
a contradigéo entre os sentidos expressos nos textos institucionais necessita ser enfrentada por
meio da construgdo de um projeto educativo coletivo, da formacdo continuada e da propria
pratica docente.

A presenca expressiva de todos os conceitos-chave foi evidenciada nesta anélise,
especialmente na Resolucdo CNE/CEB n° 06/2012 (BRASIL, 2012d). Embora ainda néo
representem uma transformacao nas bases da educacdo profissional, especialmente no ambito

das praticas docentes, estabelecem-se as condicGes necessarias que se colocam ante as
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contradicBes como possibilidades para que novas praticas se materializem na realidade da
educacao profissional. Entendemos que a apropriacdo e a reinterpretacdo dos principios
orientadores do EMI sdo condicGes necessarias para a materializacdo e a manutencédo na Lei
na realidade do ensino.

O Quadro 8 indica dispositivos reguladores da Organizacdo do Trabalho Pedagogico
da unidade de ensino, que sdo passiveis de influenciar a pratica docente dos professores do

EMI e que foram objeto da terceira etapa da analise dos documentos.

Quadro 8 - Corpus documental: dispositivos da Organizacdo do Trabalho Pedagogico

Fontes Ementa

. . . Indica os contetdos e o desenho curricular do
Matriz Curricular — Curso Eletrotécnica

Curso.
. . - Indica os conteudos e o desenho curricular do

Matriz Curricular — Curso Eletroeletronica CUrso
Ementas dos Componentes Curriculares da Indicam os contetdos curriculares que serdo
Formacdo Geral (Matemaética) objeto do ensino em cada periodo do curso.
Ementas dos Componentes Curriculares da Indicam os conteldos curriculares que serdo
Formagcdo Profissional objeto do ensino em cada periodo do curso.
Horério Geral de Aulas Organiza o tempo e 0 espago da pratica docente.

Organiza o tempo e espago do trabalho docente

Horéario Individual dos Professores oo . .
individual na unidade de ensino.

Fonte: Sistematizacéo realizada pela autora

Iniciamos esta andlise pelas matrizes curriculares nas quais, a exemplo dos PPC, nédo
identificamos indicios de articulacdo entre as areas de formacédo, ou de integracdo entre 0s
conteddos curriculares. Estes Gltimos sdo organizados em trés blocos: um destinado aos
componentes da formacéo geral (base comum), que se distribuem ao longo dos trés dos quatro
anos de duracdo dos cursos; outro destinado a formacao de contetdos que complementam o
curriculo em fungdo das necessidades locais e regionais da unidade de ensino e da localidade
(base complementar); e o ultimo, que é composto pelos componentes curriculares da
formagéo profissional (base tecnolégica), além da pratica profissional que, no casos dos dois
Cursos, € o estagio supervisionado.

Nesta etapa realizamos também a andlise das ementas do componente curriculares
Matematica 1,2,3,4,5 e 6 em fungdo do nosso objeto de estudo, assim como analisamos 0s
componentes curriculares da formagdo profissional selecionados para investigagdo. O
confronto entre as orientagcdes dos Parametros Curriculares para o Ensino Médio (PCNEM) e

0s contelldos matematicos expressos nas ementas desses componentes nos dois cursos nos
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permitiu observar um alinhamento entre eles. Esse dado indica que o ensino da Matematica no
ensino médio integrado continua adotando a matriz do Ensino Médio Regular. Dessa forma,
prioriza-se 0 acesso ao ensino superior, como indicam os resultados da pesquisa de Faria
(2011).

Quanto ao horéario geral de aulas, ndo identificamos indicios de outras formas de
organizacao do tempo e do espago que propiciem a integracdo entre as praticas docentes e 0s
conteudos curriculares. Ao contrario, constatamos a forma classica de organizacao do trabalho
pedagdgico da escola e, por consequéncia, o professor agrupa os estudantes (turma/periodo)
no espaco fisico de uma sala de aula ou laboratoério, por um determinado periodo de tempo,
que no caso do EMI é de 45 min. Acrescente-se a isso que 0s professores da formacao geral e
da formacao profissional estdo ligados a coordenac@es distintas, sendo este também um fator
desagregador. Ressalta-se, também, que professores de Matematica atuam em cursos
distintos, sem que se faca diferenca entre a aula em uma e a aula em outra turma.
Consideramos que essa organizacao em vigor se apresenta como um obstaculo a integracao,
tendo em vista que ela inviabiliza o trabalho coletivo necessario as praticas integradoras do
curriculo, conforme assinalam Zabala (1998) e Sacristan (2000).

Ademais, ndo ha como esperar mudancas significativas nas praticas docentes se, como
afirma Sacristan (2000), o curriculo exerce influéncia sobre elas. Em nossa pesquisa, fica
evidente que ndo ocorreu uma efetiva mudanca curricular, conquanto esta demandaria formas
de organizacdo dos tempo-espacos, de concep¢do pedagOgica e epistemologica, de
metodologias e praticas docentes que pudessem fazer face a proposta de integracdo anunciada.
Outrossim, consideramos que mudancas na pratica em direcdo ao Ensino Politécnico
Integrado requerem informacgdo, conhecimentos e adesdo aos principios educativos,
pedagdgicos epistemoldgicos e metodoldgicos do EMI, orientadores de novas préaticas
docentes. Além disso, compreendemos que essa tarefa ndo se realiza sem articulagdo,
integracdo, sem superacdo da dualidade entre formacdo geral e profissional, condigdes
necessarias a superacao da atual forma de organizacédo do trabalho pedagogico da escola e das
aulas.

Consideremos, entdo, que as mudancas desejadas na prética docente, para que se
materializem novas propostas pedagdgicas e curriculares, necessitam mais que mudancas na
regulacdo das politicas educacionais por meio das diretrizes para responder as demandas
sociais extraescolares. Em nossa compreensdo, vislumbramos trés possibilidades de resposta
das praticas docentes as demandas advindas do contexto sécio-historico, politico, cultural,

econémico e, mais especificamente, das politicas educacionais que vém dar respostas aquelas
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demandas. A primeira hipétese € a de que a pratica responda organicamente as demandas; a
segunda é a de que a prética resista e se contraponha a determinagdes que vém de fora da
escola, sem que os docentes sejam sequer informados, formados e/ou consultados se desejam
ou nao aderir aquele projeto educativo. Por Gltimo, vislumbramos a hipotese de que a pratica,
mesmo negando ou resistindo, ndo ficaria imune aquelas demandas e que, de algum modo, as
ressignifica, reinterpreta de acordo com o saldo de perdas e ganhos dos docentes em relacéo a
esta ou aquela proposta, assim como a aproximacdo dessas propostas as concepcoes
culturalmente arraigadas no cotidiano escolar e aos valores e principios individuais e coletivos
dos docentes (FRANCO 2012). De nossa parte, ficamos com a terceira hipotese, mesmo
sabendo e acreditando que pode haver tantas outras passiveis de se configurar no ambiente
escolar e na préatica docente, pois como afirma Alves e Oliveira (2012) a nossa capacidade de
agir esta aguém da nossa capacidade de desejar e pensar, de modo que muito provavelmente
as praticas cotidianas transgredirdo as nossas elabora¢cdes normativas e teoéricas. Outrossim,
como afirma Ball (2007 apud MAINARDES; MARCONDES, 2009) transformar politicas em
praticas € um processo extremamente complexo e ndo uma simples traducéo.

De um modo ou de outro, entendemos que as mudancas na pratica docente sé seriam
possiveis ante 0 compromisso institucional em atender as demandas de fora da escola
(PINTO, 2012), adequando o seu projeto politico-pedagdgico, assim como toda a organizacdo
do trabalho pedagdgico da escola e do trabalho docente. Para isso, seria necessario coeréncia
entre a politica oficial e o PPPI, e entre este e os PPC dos cursos, matrizes curriculares,
horérios coletivos e individuais, formas de organizacdo dos tempos e espacos escolares,
metodologias, politica de formagdo e infraestrutura. Seria necessario também articulacéo e
integracdo entre setores (coordenagdes de curso), pessoas e novas formas de organizacgdo do
curriculo necessérias a consecucgdo de uma proposta dessa natureza.

Entretanto, ndo identificamos organicidade e coeréncias entre os varios elementos
acima indicados, o que correspondeu de certo modo a nossa expectativa, dada a dinamicidade
e complexidade da vida escolar. Por outro lado, encontramos elementos sinalizadores do
movimento da realidade que se mostram, a0 mesmo tempo, dindmicos e contraditérios, pois,
ao tempo que revelam aproximacdes e distanciamentos, também negam as mudancas e
apontam possibilidades de superagéo dos limites e de construcdo e uma nova realidade.

Na proxima secdo, analisamos a pratica docente sob a perspectiva do Ensino
Politécnico e dos principios educativos, pedagdgicos, epistemoldgicos e metodoldgicos que

caracterizam o ensino médio integrado.
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3.3 PRATICA DOCENTE E ENSINO POLITECNICO

Discutimos nosso objeto de pesquisa a partir, prioritariamente, da categoria Ensino
Politécnico e complementarmente das categorias EMI e Organizagdo do Trabalho
Pedagadgico.

A andlise foi realizada sobre os dados coletados por meio das observac6es de 36 aulas:
23 no 5° periodo do curso de Eletrotécnica —12 aulas de Matematica 5 e 11 aulas de
Fundamentos de Eletrotécnica 3 —; 13 aulas no 5° e 6° periodos do curso de Eletroeletronica —
8 aulas de Matematica 5 no 5° periodo e 4 de Mateméatica 6 e 1 aula de Luminotécnica no 6°
periodo.

Conforme anunciamos, a analise foi realizada com base em Bardin (2011) e Vala
(1986), caracterizando-se como do tipo categorial temética. A categorizacdo dos trechos que
analisamos foi realizada com base na regra de enumeracdo qualitativa. A observacdo das
aulas nos deu acesso a uma variedade de temas, embora 0 nosso interesse especifico estivesse

no Ensino Politécnico.

3.3.1 A Pratica Docente do professor da formacao propedéutica

Quanto a forma como o principio educativo do trabalho é refletido na préatica docente
dos professores da formacdo geral investigados, a analise da observacdo das aulas de
matematica revelou a pratica do principio classico da escola tradicional, assentado na
verbalizacdo com énfase na exposi¢do, na demonstracao e prova, € no treinamento, a partir da
resolucdo dos exercicios dos livros didaticos, como podemos ver nos trechos abaixo

destacados.

PFG1- A5

Questdo 138 vocé tem a letra f. A circunferéncia, vou verificar em cada caso
a sua posicao.

Faz ai a letra B.
A questdo que tem ai no 144, fala de “cordas”

140 é o centro da circunferéncia — 1 e 1, existe um raio, mas esse nao me
interessa no momento, e existe um ponto entre -3 e 3 e ele diz que esse ponto
é tangente, ou seja, se 0 ponto é tangente, esse ponto t4 dentro, t4 dentro,
ndo t4 no contorno da circunferéncia, ndo é bem tangente, € interior. A
pergunta é: calcule a equacdo dessa reta aqui que € tangente a
circunferéncia. Como € que faz pra calcular a equagdo daquela reta que é
tangente?
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Marquem ai: vocés vao fazer letra B e D, p. 139, 140, 143, 146 e 148.
Bora, 1a?! Letra B.

Acrescentem ai 0 144, uma corda é a distancia entre [...]

PFG2 - B6

Letra B, vamos comecar a fazer? Ai prestem atencdo quando pedir um
polinémio de grau “?”. A ideia é fazer tanto de grau maior quanto a de
grau menor. Se vocé multiplicar grau 1 por grau 1, da grau 2, né? Ai, aqui
tu tens grau 3 e aqui grau 1. Entdo o coeficiente tem que dar de grau no
maximo 2. [...] Ent&o vamos 4 usar o método da chave: x3 + x2 - x + 1 vou
dividir por + 4. Entdo vamos dividir primeiro pelo primeiro, né? Primeira
parcela pela primeira parcela. [...].

Entdo o teorema do resto serve pra vocé verificar quando o x-a pelo
dispositivo de Briot-Ruffini tem o seu a substituido no polinémio, certo? Se o
resto for 0, é porque é divisivel; se néo for, é porque é o resto da diviséo,
como diz ai no exercicio 26. 26 vamos fazer ai. Calcule o resto da diviséo de
p(x) por h(x). Entéo, por exemplo, o 26, letra a, eu tenho o polinémio [...] Se
eu dividir esse polindmio por esse aqui, eu ndo quero o resultado do
cociente, eu s6 quero o resultado do resto.

Ent&o o resto dessa divisdo aqui da -2, ndo é divisivel. O 1 ndo € raiz. [...]
ok? ... Oh, ai ja fica mais facil de a gente calcular questdes como as
anteriores oh, 23, letra b. Tem um polindmio assim.... Oh no 23°, anterior a
explicacdo desse teorema, no livro diz assim: Que esse polindmio p(x) é
divisivel por esse polindmio h(x)?

Vamos fazer uma questdo pra vocés observarem. E.... questido “31”, do
teorema: mostrar que x+4 é um fator do polindmio p(x) = x3+x2-18x + 8,
mostrar que esse polindmio aqui... x+4 é um fator desse aqui. Se é um fator,
ele estaria no produto vezes o cociente que daria... mais o resto que daria o
polindmio né? [...].

E.... no 32 diz assim: dado um polinémio determine p(x) para x -2, x -1, x 0,
X 1, X 2. A sequir, temos os fatores de “p” (x) [...] Ai vocé vai substituir.
Entéo vamos fazer quando o x-2, ai vocé vai fazer p(x=-2), vocé vai fazer p(-
2), x=-1 vocé vai fazer p(-1), x = 0 vai fazer p(0), x=1 vai fazer p(1), x=2

vai fazer p(2) ok?

Pra terminar, o 36 é semelhante aquela 1° questdo que a gente viu, letrab ...
Quesito 36, letra a [...] 2% - 2x3 “?”x2 + 2x + 1. Oh, vé s6... até aqui a gente
estava fazendo o calculo de polindbmios. Observe que polindmio ndo tem
essa caracteristica de ser igual a zero, o x aqui pode ser qualquer valor. Se
der igual a 0 é que a gente verifica uma divisdo. Eu td6 pegando agora uma
equag&o polinomial, ou seja, eu td pegando do polindmio x*e igualando a 0.

[..]

PFG3 - B5

Vai la no ponto médio, vai la, olha la no livro, no programa, e veja como é
que calcula as coordenadas do ponto médio. No indice tem ai, ponto médio.
Vai, consulta, volta, consulta, ta certo!

Veja ai como é que calcula a disténcia entre dois pontos. Va la pra o livro e
olhe: disténcia entre dois pontos e v& como é que calcula.
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Diga 14! Pagina? [...] Pagina 86, diga!

Conjecturamos que a selecéo e organizagdo dos conteudos da aula estdo centrados nos
PCNEM, conforme anunciamos, e no livro didatico em torno do qual estdo vinculadas as
acbes do professor. A observacdo dessa pratica docente nos impele ao seguinte
questionamento: Qual a aplicacdo na pratica social dos contetdos trabalhados? N&o nos
referimos a préatica no sentido instrumental ou pragmatico, mas como préatica-teoria, como
praxis, como teoria que se constitui como abstracdo do pensamento, que busca uma
aproximacdo da realidade concreta. Nossa hipdtese é que o mundo da vida e do trabalho,
assim como a relacdo entre os contetdos da matematica e os da formacdo profissional do
estudante ndo sdo o foco das aulas e, mesmo que a forma basica de desenvolvimento do
ensino seja a aula e ndo o trabalho, deduzimos do exposto que o principio educativo
orientador da pratica docente no EMI é o humanistico classico (NOSELLA, 2010), e ndo o
trabalho, contraditoriamente ao anunciado tanto na politica oficial, quanto na institucional e
no referencial tedrico que orienta o Ensino Politécnico.

Embora ndo tenhamos utilizado a entrevista como instrumento de coleta e producéo de
dados, a técnica da observacdo permite o intercAmbio entre o pesquisador e 0s sujeitos da
pesquisa, de modo que, durante a observacao de aula, um dos professores (PFG3-B5) declara
ndo possuir formacgdo técnica e que isso ndo lhe permite saber que relacdes seriam possiveis
de se estabelecer entre os conteldos de Matematica e o curso de formacdo do estudante.
Declara ainda que, pela sua formacéo em licenciatura, tem obrigacdo de ensinar Matematica e
que, em se tratando do ensino médio, os estudantes devem estudar os contetdos da
Matemaética de acordo com PCNEM.

Sendo o trabalho, em tese, o principio educativo orientador da préatica docente no EMI,
de algum modo ele deveria permear a vivéncia dos conteldos dos componentes curriculares
da formacéo geral. Sua auséncia indica a manutencdo de um modelo de ensino fortemente
arraigado em nossa cultura escolar — apesar dos avanc¢os do conhecimento em educacdo —, que
podemos atribuir & formacao do professor.

Por outro lado, o professor PFG2-B6 declara que é possivel estabelecer uma relagdo
entre a formacgao geral e a profissional, e fornece indicativos dessa relagdo, embora isso se dé
de forma abstrata, verbalista, sem nenhuma concentricidade no desenvolvimento da pratica

docente, quando afirma, durante uma das observagdes, 0 seguinte:

No inicio do semestre, ao iniciar as atividades com polindmios, explicamos
a relacdo entre este conteudo e a préatica profissional dos alunos. Por
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exemplo, na &rea de construcdo, pode ser utilizado no célculo de uma &rea
ou na compra de um produto etc. No curso € possivel utilizar polinbmios em
algum momento no calculo de tensdes. Os conceitos sdo fisicos, mas se
utilizam as equacdes algébricas. (PFG2-B6)

Apesar da declaracdo do professor, observamos nas suas aulas o estabelecimento de
uma relacdo com o trabalho apenas de forma pontual, como exemplo ou ilustracdo, nao se
constituindo de fato em um principio educativo (PISTRAK, 2000). Ademais, vale salientar
que o fato de os professores da formacéo geral serem professores de qualquer um dos cursos
integrados, também € um fator que precisa ser levado em conta nesta anélise e estudado de
maneira mais aprofundada em pesquisas posteriores. Isso pode ser um indicativo de que,
qualquer gue seja a area de formacéo profissional do estudante, a aula de matematica sera
sempre a mesma, focada no ensino dos contetidos, utilizando-se da mesma metodologia, sem
que sejam levadas em conta as relacdes entre a matematica e a area de formacdo do
estudante/profissional ou o mundo do trabalho.

Entendemos que os conteddos curriculares das diversas areas do conhecimento
cientifico no Ensino Politécnico deveriam servir para a compreensdo das tecnologias
envolvidas no processo de trabalho moderno, permitindo aos estudantes a apropriacdo da
totalidade do saber envolvidos nos processos produtivos (KUENZER, 2001; 2007). O modelo
de ensino observado evidencia que os contelidos sdo trabalhados em sala de aula na
perspectiva da continuidade dos estudos. (FARIA, 2011)

A prética adotada pelos professores pode ser justificada, em parte, se levarmos em
conta a contradi¢do existente entre o PPC do curso e o PPPI/2012 da instituicdo, como
revelou a analise destes documentos. Desse modo, conjecturamos que as contradi¢fes
expressas nos documentos internos e o sentido atribuido ao trabalho, que considera apenas a
relagdo com o emprego e 0 mercado de trabalho, refletem o principio educativo classico da
escola capitalista (NOSELLA, 2010).

O trabalho atrelado apenas ao aspecto mercadoldgico na politica institucional revela
que o principio educativo do trabalho — na acep¢do de Kuenzer (2001; 2007) e Frigotto,
Ciavatta e Ramos (2005) — esta de certo modo ausente na pratica docente, o que contradiz a
adesdo da instituicdo de ofertar o ensino medio integrado. Com efeito, ndo identificamos na
pesquisa agdes organicamente planejadas para introducdo e desenvolvimento de um curriculo
integrado, na medida em que todas as condi¢fes do modelo anterior — concomitante — se

mantém, a excecdo da nomenclatura do curso: Ensino Médio Integrado.
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Ao longo das observacges realizadas nas aulas de matematica, pudemos observar que,
em grande medida, a pratica docente ndo expressa 0s principios do ensino médio integrado.
Entretanto, ao analisarmos os dados quanto a interdisciplinaridade, pudemos verificar que 0s
professores nos falam da possibilidade de dialogo entre o ensino da matematica e a formacéo
profissional, embora nem sempre adequadamente explorados nas aulas do ponto de vista da
integracdo com a vida e as praticas sociais.

Segundo o professor PFG3-B5,

Esse curso esta sendo dado com ajuda do software Geogebra, ja fizemos trés
aulas. Na préxima semana eu preparo a aula e vamos para o laboratorio.

No entanto, ndo tivemos a oportunidade de observar o desenvolvimento de uma aula
de matematica com o uso desse software. Porém, quando perguntamos ao professor se ele
considera que, nas aulas de matematica, poderia estabelecer relacdo entre os conteddos
matematicos com os contelidos de outros componentes curriculares do curso, ele responde que
é professor de matematica e ndo engenheiro, que entende de matematica, estudou para ser
professor e que ndo entende da area de eletroeletronica. Declara ainda ndo conhecer 0 curso
de eletroeletrénica. O professor critica a permanéncia de uma disciplina de matematica no 7°
periodo por considerar que ndo possui uma relacdo com os conhecimentos do EM, sendo
quase uma preparacao para as engenharias, porque contempla o célculo diferencial e integral.
Esse dado vem analogamente ratificar os resultados da pesquisa de Faria (2011) acerca das
finalidades do ensino da matematica no ensino médio. Por ultimo, defende que, como o curso
é médio, dever-se-iam ensinar os contetudos do EM que fazem parte do PCNEM.

A resposta do professor revela a auséncia de compreensdo da proposta de integracao
da totalidade do curso do qual faz parte, focando apenas no seu componente curricular.
Revela ainda que ele desconsidera a exigéncia de um curriculo integrado, no EMI, o que por
sua vez pressupOe o trabalho coletivo entre todo o corpo docente que constitui o curso,
independentemente da natureza ou da &rea de conhecimento de sua formagdo académica.
(SANTOME, 1998; SACRISTAN, 2000; CARIELLO, 2009)

A observacdo também revelou o dialogo interno que o professor estabelece entre o

ensino da matematica, quando, ap6s demonstracao de um conceito, afirma:

Vocé ta articulando os conhecimentos de geometria plana com geometria
analitica, um dos teoremas da geometria plana vocé pode demonstrar
usando coordenadas (PFG3-B5).
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Desse modo, o professor ajuda os estudantes a articularem contetdos e estabelecer
relagdes internas entre conteidos de eixos distintos do ensino da matemaética, mas ndo com a
area profissional. O fato de ndo possuir formacdo pedagdgica para atuar no EMI e para
desenvolver uma prética interdisciplinar na abordagem do conhecimento e na intervencao
pedagogica pode estar na origem da ndo ado¢do de uma pratica docente interdisciplinar.

Nesse sentido, Kuenzer (2007) acentua que as praticas interdisciplinares exigem do
professor assumir com competéncia e rigor o tratamento disciplinar, remetendo a questdo da
sua propria formacéo. Esse fato pode ser atribuido também a auséncia de articulacdo entre as
areas de formacdo e a fragmentacdo do conhecimento, no que diz respeito a organizacdo do
trabalho pedagodgico da unidade de ensino, expresso nas praticas curriculares de organizacao
do tempo e dos espacos escolares. (FREITAS, 1995) Essa forma de organizacao se ancora no
paradigma tradicional do ensino (LOPES; MACEDO, 2011), a despeito de o ensino médio ser
integrado.

O professor PFG1-A5/PFG2-B6 e o professor PFG3-B5 da area de formagdo geral
estdo sempre retomando e relacionando os conteddos durante suas aulas, além de revisando o
que ja foi visto. Entretanto, apesar de tentarem estabelecer essas relacbes internamente, ndo
estabelecem didlogo com os contetidos da area profissional, com o cotidiano ou 0 mundo do
trabalho. Suas aulas sdo desenvolvidas na perspectiva disciplinar, em que o ensino dos
contetdos da matematica justifica-se em si mesmo. Por consequéncia, sua pratica docente fica
enclausurada em si mesma.

Essa situacdo é agravada na medida em que a forma de Organizacdo do Trabalho
Pedagdgico da escola ndo tem condi¢des favoraveis ao desenvolvimento da pratica docente
em perspectiva interdisciplinar. A precariedade da formacdo pedagdgica focada apenas em
encontros semestrais, por exemplo, através de palestras e oficinas, a auséncia de uma
formacdo inicial e continuada adequada a préatica docente nessa modalidade curricular, além
do fato de os professores da formacdo geral serem professores de qualquer um dos cursos
integrados, também s&o fatores que precisam ser levados em conta nesta analise e estudados
de maneira mais aprofundada em pesquisas posteriores.

Compreendemos, entretanto, que ha possibilidades que ficam ao encargo dos
professores e seu conhecimento sobre o desenvolvimento dessa forma de organizacdo do
conhecimento e da metodologia de ensino, ou da orientacdo do departamento responsavel pela
gestdo pedagoOgica da escola e das respectivas coordenacfes de curso. Ou seja ficam
exclusivamente ao encargo de seus saberes cotidianos conforme Salgueiro (1998) ou da

experiéncia (TARDIF, 2007). Em uma das observacgdes, presenciamos uma situacao em que o
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horario das aulas foi trocado para que um outro professor pudesse realizar atividades
pedagogicas que requeriam um tempo maior. Em outras ocasifes, em virtude de feriados e
outras atividades extracurriculares, as aulas tiveram que ser transferidas para outras datas e
horéarios, podendo inclusive serem realizadas no horario noturno. Apesar dessa flexibilidade, a
forma de organizagdo curricular por disciplina, os horérios dos professores que ndo coincidem
para a realizagcdo de trabalho conjunto se constituem em limites ao desenvolvimento de
praticas interdisciplinares.

Os limites estdo dados no ponto de partida, na medida em que, apesar da suposta
mudanca da forma de oferta concomitante para 0 EMI — tanto no referencial teérico que
inspira a organizacdo do curriculo na perspectiva do Ensino Politécnico quanto no marco legal
gue a orienta —, ndo se admite que a matricula Gnica do estudante em um curso possa tornar o
curriculo integrado. Isso decorre de diversos fatores, como a dualidade entre a formacéo geral
e a profissional, a exemplo da formacdo dos professores, dos critérios para sua selecdo e
ingresso na instituicdo e da organizacdo do trabalho pedagdgico da escola. (LIMA, C., 2005)

Assim, conjecturamos que, para além das contradi¢bes entre a legislacdo oficial, a
institucional e da unidade de ensino, esses fatores se constituem em limites que se interpbem a

uma pratica docente interdisciplinar e, como consequéncia, ao Ensino Politécnico.

3.3.2 A Pratica Docente do professor da formacao profissional

Quando analisamos a préatica docente do professor da formacdo geral, identificamos
que prevalece o principio classico da escola tradicional. Também na pratica docente do
professor da formacdo profissional € comum a resolucdo de problemas previamente
elaborados pelo professor para que os alunos exercitem 0s conceitos estudados em sala de
aula. Embora se mantenha a pratica do “treino”, observamos que a relagdo pedagogica se
diferencia, sendo mais dialdgica e propiciando trocas quantitativas e qualitativas, de modo a
favorecer a aprendizagem. Os estudantes de uma das turmas observadas iam ao “quadro” para
resolver questbes da lista de exercicios, porem o trabalho era coletivo, com toda a turma
auxiliando na resolucéo, alem da intervencéo e auxilio do professor. No caso dessa turma, as
listas de exercicios substituem o livro didatico.

Por um lado, as listas de exercicio figuram como instrumento de incentivo ao estudo
dos conteldos trabalhados em sala de aula; por outro, observamos que essas listas, por vezes,

substituem o trabalho do professor em sala de aula. O extrato seguinte retrata esse cenario.
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Quem ¢ que tem a lista?

Por exemplo, a questdo 13, a questdo 14.

A questdo 13 foi dada a corrente do indutor

12 angulo de 90° ja foi dada na forma fasorial

A questdo 14 foi dada a tensdo do capacitor

200 — 30° V e assim sucessivamente

Entdo as vezes é dada na forma trigonométrica, as vezes é dada na forma
fasorial

Eu passei uma questdo de concurso pra vocés, né? (PFP 1 — BS)

Esse 60 hertz que aparece na fonte?

As vezes vocés precisam dessa informagdo

Na 10, na 11, na 14, na 16

Essa informagdo ai muitas vezes vai ser necessaria

Essa informagdo de frequéncia

E outra coisa que seria a letra “b” dessa questdo [...] (PFP 1 — B5)

Os elementos aqui apresentados indicam que a pratica docente dos professores da
formacao profissional reproduz, em certa medida, praticas que poderiam ter sido superadas ou
enriquecidas com outras formas de intervencdo pedagdgica mais adequadas ao
desenvolvimento de um curriculo integrado. (ZABALA, 1998; SACRISTAN, 2000)

As mudangas na pratica podem ser operadas por imposicdo ou hegociagdo, como
acentua Franco (2012). A prética docente é configurada pelo curriculo. (SACRISTAN, 2000)
Entendemos, porém, que ndo se implementam mudancas na pratica por decreto, sem
negociacdo. Sobre essa questdo, Ball (2007 apud MAINARDES; MARCONDES, 2009, p.
305) afirma que “o processo de traduzir politicas em praticas ¢ extremamente complexo; |...]
E o que isto envolve € um processo de atuacdo, a efetivacdo da politica na pratica e através da
prética. E quase como uma peca teatral”.

O processo é complexo e envolve interpretacdo e criatividade. No caso em analise, 0s
dados sugerem que os docentes ndo tiveram acesso a proposta curricular, tampouco as suas
bases teorico-metodologicas. Assim, os professores ndo tiveram oportunidade de traduzir o
texto em acdo e interpreta-lo a luz das condigdes materiais de que dispdem para operarem as
mudancas exigidas para implementacdo de um curriculo integrado. O que resta, ante a falta de
dialogo entre a politica e a pratica docente, € a manutencdo de praticas culturalmente
enraizadas na cultura escolar que nao propiciam uma formacdo transformadora que eleve o
estudante & condigdo de sujeito da prépria aprendizagem. Apesar disso, a pratica docente
observada revelou dinamicidade na medida em que se mostrou criativa e inovadora em varios
momentos.

Mudar a pratica docente requer mais que documentos orientadores da politica

curricular; requer considerar a dindmica dos sujeitos praticantes-pensantes da escola
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(ALVES; OLIVEIRA, 2012), assim como as condi¢cbes materiais e histéricas que a
configuraram e orientam (SALGUEIRO, 1998).

O trabalho como principio educativo ndo se configurou na maioria das aulas
observadas como trabalho socialmente atil na acepcéo de Pistrak (2000), como aquele que €
realizado nas oficinas/escolas e tem uma finalidade social junto & comunidade interna e
externa. No entanto, o professor PFP2-B6 desenvolve um trabalho com uma das turmas em
que revela uma aproximacdo com o mundo do trabalho, ou com o trabalho como principio
educativo, na medida em que seus estudantes séo levados a desenvolver uma situacao real de
trabalho, a partir de uma necessidade real, ou seja, do trabalho desenvolvido no componente
curricular como atividade-fim que vai sendo construido ao longo do semestre. Os estudantes
desenvolviam atividades inerentes a sua formacao profissional dirigida a uma necessidade da
escola, visando também contribuir com a comunidade escolar.

No momento da observagdo, os estudantes estavam desenvolvendo um projeto de
iluminacdo para a unidade de ensino. Durante a aula observada, eles apresentaram suas
duvidas sobre o trabalho que ainda ndo haviam concluido, tendo o professor PFP2-B6
indicado softwares, orientado sobre as normas da Associacdo Brasileira de Normas Técnicas
(ABNT), bem como sobre as normas de seguranca do trabalho, além de ter solicitado que eles
conversassem com a arquiteta, indicado referéncias de luminérias, dentre outras orientacfes
para o desenvolvimento dos projetos.

Com base em Salgueiro (1998), conjecturamos que o professor lida com condicbes
materiais e historicas que ja estdo configuradas ao chegar a escola e que, diante da auséncia
ou presenca de condicbes favoraveis a mudanca, resta ao professor uma pratica repetitiva e
mantenedora do projeto educativo e societario hegemonico ou, de outro modo, uma préatica
reflexiva e por isso mesmo transformadora do projeto educativo e societario em curso
(ZEICHNER, 1993a; 1993b).

Contudo, ndo se pode atribuir somente ao professor a responsabilidade pelo
desenvolvimento de uma prética reflexiva e/ou transformadora, conquanto a configuracéo da
pratica docente esta intrinsicamente ligada as praticas pedagogicas com as quais se vincula
direta ou indiretamente. (SOUZA, 2006) Entendemos que a construcdo e consolidacdo do
Ensino Politécnico no EMI ndo se processa de dentro para fora da sala de aula, mas em
sentido contrario, como afirma Franco (2012). A préatica docente, para além da dimenséo
individual, possui uma dimensao coletiva (SOUZA, 2006; FRANCO, 2012) ou, como afirma
Freitas (1995), da relacdo entre o Projeto Politico Pedagdgico e a sala de aula, que o autor
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denomina de Organizacdo do Trabalho Pedagdgico. Nessa perspectiva, novas praticas vao
sendo introduzidas na escola e na sala de aula.

Entendemos que essas condi¢fes podem se materializar desde o ingresso do professor
na instituicdo — por meio de critérios de selecdo que exigissem a formacdo pedagdgica para
atuar na EPT ou o compromisso politico pedagdgico de realiza-la logo apds o ingresso, como
condicgéo para efetivacdo no cargo —, passando pela formacdo continuada em servigo e pela
organizacdo do trabalho pedagogico, no sentido de articular e integrar a formacdo geral e
profissional. Ao nosso ver, a organizacdo do ensino ndo contempla o tempo para o trabalho
pedagogico coletivo, como o planejamento e aulas colaborativas, reunides pedagdgicas para
estudo da proposta pedagdgica e sua reestruturacdo, bem como os fundamentos tedricos que
sustentam o trabalho como principio educativo, condi¢cdo necessaria para reorientacdo da
pratica docente no EMI.

Nossa analise, a luz das categorias analiticas que delimitamos, denota que o sentido
ontoldgico formativo atribuido ao trabalho como principio educativo e seu carater integrador
da formacéo geral e profissional tem pouca repercussao sobre a pratica docente adotada pelos
professores investigados. Embora expresso no PPP1/2012, tal principio ndo se manifestou
predominante nas aulas observadas, sobretudo, na formacdo geral. Esse fato pode ser
atribuido, em parte, a natureza do componente curricular e a organizacao institucional e, em
parte, a relevancia da iniciativa pessoal do professor e da experiéncia profissional para romper
com esse ciclo no Ensino Médio Profissional.

Como afirmam Burnier et al. (2007), a experiéncia profissional do professor da area
técnica adquirida no mercado de trabalho em sua area de formacdo € um componente
importante para constituicdo dos saberes docentes e para o exercicio profissional. O oposto
também pode ser tomado como verdade, como nos apresenta Machado (2011), referindo-se a
existéncia de um grande numero de professores da area profissional recém-saidos da
graduacdo e da pos-graduacdo, que possuem pouca ou nenhuma experiéncia profissional em
sua area de formacéo, o que interfere diretamente na pratica docente desse professor. Situacao
semelhante ocorre também com os professores da formacdo geral que, apesar de terem
formacdo em cursos de licenciatura, ndo sdo preparados para a docéncia na educagdo
profissional.

Consideramos, portanto, que € urgente repensar a pratica docente no EMI, iniciando
pelo enfrentamento ao desafio da formagdo pedagdgica do professor da formacdo geral e
profissional. Destacamos, ainda, que a formagéo continuada desse professor deve-se dar em

Servico, na perspectiva pontuada por Zeichner (1993a, 1993b): reflexdo sobre sua pratica. A
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contradicdo principal relacionada a incorporagdo desse principio na pratica docente reside no
fato de a organizacdo do trabalho pedagdgico consolidar o modelo classico da educacdo
bancaria na acepcdo de Freire (2005), em que a organizacdo basica do ensino é a aula
magistral (DEMO, 1997, 2006), centrada no verbalismo do professor e isolada da realidade
social e das préticas produtivas.

Essa forma de organizagdo perpetua a ldgica dos tempos e espacos escolares,
mantendo as atividades engessadas em horarios fixos que, embora com a possibilidade de
flexibilizacdo, ndo rompem com essa logica linear. Mesmo havendo uma maior diversidade
por meio de aulas extraclasse, visitas técnicas e exposi¢do cientifica, essas atividades ndo sdo
uma realidade para todos os componentes curriculares, em especial de matematica, nem para
todos os estudantes no campo investigado.

Observamos que ainda € muito comum a préatica de aulas tedricas e aulas praticas,
revelando a manutencdo de uma concepcdo fragmentada de ensino, segundo a qual primeiro
se aprende a teoria para s6 depois aplica-la na pratica. Esta se contrapde a concepg¢do de
Ensino Politécnico que tem no trabalho o principio educativo. Como afirma Kuenzer (2001),
com base em Marx, “[...] a producdo de ideias, de representacdes, da consciéncia, esta
diretamente entrelacada com a atividade pratica dos homens, enquanto asseguram as
condigdes necessarias a sua existéncia” (KUENZER, 2001, p.142).

Entendemos, também, que a atividade de pesquisa ndo deve estar reduzida a pesquisa
académica a qual poucos tem acesso. Faz-se necessario que seja incorporada ao curriculo
como método de construcdo do conhecimento (SAVIANI, 2008, 2012; KUENZER, 2007;
DEMO, 1997, 2006; WACHOWICZ, 1991). Nesse sentido, ela deve estabelecer relagdo com
o trabalho, a ciéncia, a tecnologia e a cultura, e articular-se a sociedade na perspectiva do
trabalho socialmente util, como defende Pistrak (2000).

Para isso, € necessario exercitar outras formas de organizacdo do trabalho pedagdgico
em sala de aula, coerentes com o principio educativo do trabalho, a exemplo dos temas
geradores ou dos sistemas de complexos de Pistrak (2000). Esses ultimos reproduzem, na
atividade escolar, as atividades produtivas existentes no mundo do trabalho e realizam um
trabalho socialmente util e comunitéario, a servigo da formacdo, humanizacdo e transformagéo
social. Isso se expressa na medida em que tais atividades tém impactos sobre a vida social
escolar e para além dos muros da escola.

Entendemos, portanto, que novas formas de organizagdo do trabalho pedagdgico séo
condi¢Bes necessarias para implementacdo de outras formas de organizagdo da pratica

docente. Para isso, ndo bastam apenas as indicacbes ou determinacdes contidas nos
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documentos nacionais ou institucionais. E preciso construir junto aos professores as formas de
materializacdo da proposta pedagdgica para responder a necessidade de integracdo entre
formacéo geral e profissional por meio do trabalho, sendo este o eixo articulador do curriculo
e integrador de conteddos e praticas docentes.

Lopes e Macedo (2011), assim como Zabala (1998) e Santomé (1998) dao ricas
indicacdes de formas organizativas do curriculo e do ensino, na perspectiva da integracéo.
Assim, compreendemos a necessidade da instituicdo/unidade de ensino se debrucar sobre o
estudo de formas de organizacdo do curriculo e do ensino que sejam coerentes com a opcao
pedagogica adotada para integracéo do curriculo e das préaticas docentes.

Nas observacdes das aulas dos componentes curriculares da formagéo profissional,
identificamos dois momentos significativos para nossa analise. No primeiro momento, a
pesquisa marca sua presenca na forma de atividade escolar, em que o professor PFP1-A5
solicita que ela seja realizada em casa, como forma de estudo e antecipacdo de conteudo a ser
ministrado na sala de aula posteriormente. Nesse momento, a pesquisa assume uma
perspectiva instrumental, como atividade escolar para a construcdo de conhecimento e
compreensdo do mundo da vida e/ou resolucdo de problemas da préatica social. E o que

podemos observar na seguinte orientacdo do professor:

Na préxima aula a gente vai entrar com fasor e nimeros complexos e, se der
tempo, a gente ainda entra na analise de circuito. Entdo, pesquisem sobre
fasor também, fasor e nimeros complexos. (PFP1-A5)

Reconhecemos o valor da pesquisa escolar no desenvolvimento da aprendizagem,
como um momento privilegiado de estudo. Entretanto, um enfoque da pesquisa em sala de
aula que se encerra apenas nessa etapa ndo da conta de orientar o ensino enquanto principio
pedagdgico. Concordando com Demo (1997), entendemos que a proposta do professor
configura-se como um passo inicial para a pesquisa como método de ensino: a procura de
material que, segundo esse autor, “[...] significa habituar o aluno a ter iniciativa, em termos de
procurar livros, textos, fontes, dados, informagdes.” (DEMO, 1997, p. 20).

A esse procedimento juntar-se-ia a capacidade do estudante de superar a mera
reproducdo de textos prontos para intervir sobre eles, realizando interpretacdes proprias e
iniciando o processo de elaboragédo, o que contribui para a construcdo da autonomia do sujeito
que, ao se apropriar de uma informacéo pronta, debruca-se sobre ela para refazé-la. (DEMO,
1997)
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Em outro momento, o professor PFP2-B6 orienta os estudantes quanto & busca de
softwares de empresas de iluminacdo na Internet, nos quais eles podiam localizar cddigo de
luminarias, fichas técnicas, dimens@es, tabelas com fator de iluminacdo, configurando assim
um momento de pesquisa. Na mesma aula, o professor faz referéncia a visita técnica a uma
empresa de fabricacdo de luminérias, configurando o momento da pesquisa empirica em que
0s estudantes vao a campo para construir conhecimentos por meio da pesquisa. O professor
direciona os objetivos dessa atividade para a apreensdo, compreensdao e aprendizagem de
conceitos e de utilizacdo de ferramentas que os estudantes poderiam utilizar, inclusive na
elaboracgéo da atividade final do componente curricular.

Isso nos permite relacionar a teoria e a pratica como uma das caracteristicas, segundo
Demo (1997; 2006), da pesquisa como principio pedagdgico. O enfoque dado pelo autor se
contrapBe a aula tradicional. Para ele, a base da educacdo escolar é a pesquisa, € ndo a aula.
Entretanto, apesar do posicionamento critico em relagdo a aula, o autor ndo nega o seu valor
como uma, dentre outras, estratégias metodoldgicas. Embora a nossa defesa seja a pesquisa
como principio pedagdgico, concordamos com o autor quanto ao seu carater educativo e
emancipador.

Por outro lado, retomamos aqui Kuenzer (2007) que, a partir da logica dialética,
defende ser a pesquisa um método didatico por exceléncia. Retomamos também Saviani
(2008, 2012) que, em seu método da Pedagogia Historico-Critica, descreve os passos do
ensino como método do pensamento numa perspectiva dialética, assim como Wachowicz
(1991). Entretanto, em qualquer das proposi¢fes aqui apresentadas, a pesquisa nao representa
apenas uma ilustragdo ou abstracdo, mas o fio condutor do ensino, por meio da construgédo do
conhecimento pela l6gica dialética, que é a que reconstréi, pela abstracdo no pensamento, a
realidade concreta. Portanto, a pratica é o ponto de partida e de chegada do método, em que 0
estudante tem, no primeiro ponto (o de partida), uma impressdo aparente do objeto de estudo
e, no ultimo ponto (o de chegada), o objeto reconstruido teoricamente no pensamento.

Uma outra interpretacdo da pesquisa pode ser feita a partir dos dados do questionario,
em que o professor PFP1-A5, perguntado se exercia outras atividades profissionais que ndo a
da docéncia, responde que é professor pesquisador na mesma instituicdo. Nota-se, claramente,
0 entendimento de que pesquisa é algo exterior a pratica docente e ao ensino. Uma atividade
que se desenvolve em separado, em outros espacos e outros momentos, que ndo o da aula. A
pesquisa nesse contexto tem a conotacdo apenas de pesquisa cientifica académica,
considerada, em tese, hierarquicamente superior a pesquisa que o professor desenvolve

durante a aula, como método de ensino, como bem nos adverte Demo (1997).
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As anélises realizadas nos levam a compreensdo, tanto com base nos documentos
institucionais quanto na fala e na prética docente adotada pelo professor, pela lente de nossas
observacdes, que a polissemia de sentidos atribuidos a pesquisa reflete certa fragilidade desse
principio pedagdgico na proposta politico-pedagdgica, na medida em que ela ndo se consolida
enquanto principio pedagogico orientador da pratica docente no EMI. Por vezes, na pratica
docente de professores da formacéo profissional, se estabelece um dialogo entre os conteidos
da fisica e da matematica, mas isso é feito internamente no &mbito individual e sem nenhuma
pratica colaborativa com o professor da formacdo geral responsavel pelo ensino da

matematica, como se pode verificar no trecho abaixo:

Eu tenho a parte real e a parte imaginaria. Como descobrir agora o médulo
Im? Ou seja, como descobrir este fasor, este fasor na forma polar? Aqui € a
forma retangular.

E — tem um negécio em fisica que o professor passou...

P — Aqui é forma retangular.

Como descobrir esse fasor X na forma polar?

[..]

Faz a projecéo e acha esse vetor que, na verdade, é o fasor. Aqui € o médulo
e aqui é o angulo. Quanto é que vale FIR?

[..]

P —na verdade... tangente de FIR ao cateto oposto, sobre adjacente, ou seja,
o FIR é o arco cuja tangente, esse arco tangente é o Tan-1 que aparece la
na calculadora, cuja tangente é a parte imaginaria de X sobre a real de X.
[..]

P — Pronto! Achei o angulo. E 0 médulo? Modulo! Vocés vao me dizer.

[..]

Mas uma opg¢éo mais facil, olhando pra figura, olhando pra qui, como é que
eu acho o modulo de X? [..] Relagbes em um tridngulo retangulo,
Hipotenusa ao quadrado é igual... Entdo fica[...]

P — N&o, s6 trocar ndo! Ai vocé vai ter que usar as relacoes
trigonométricas. Um até eu ja dei pra vocés lembram?! seno de 90° - alfa é
igual a cosseno de alfa, né isso?! E cosseno de 90° menos alfa € igual a seno
de alfa (PFP1 — B5).

Ja antecipamos a analise desse aspecto da pratica docente dos professores da formacao
geral (matemaética) que é similar também para os professores da formacéo profissional. Da
andlise deduzimos que sdo as condi¢cdes materiais da escola e do trabalho do professor, como
assevera Salgueiro (1998) ou de acordo com Freitas (1995) a forma de organizacdo de
Organizacdo do Trabalho Pedagdgico da escola que ndo oferece condi¢des favoraveis ao
desenvolvimento da préatica docente em perspectiva interdisciplinar.

Como também ja foi identificado no perfil académico e profissional dos professores se
interpde ao desenvolvimento de uma pratica interdisciplinar a precariedade da formacéo

docente, que acaba sendo deixada ao encargo da iniciativa da unidade de ensino, em



153

detrimento da constituicdo e consolidacdo de uma politica de formacdo de professores
orientada para atender as demandas oriundas do ensino e da aprendizagem com vistas a
garantia de qualidade.

O limite, nesse caso, esta dado pela propria forma organizacao curricular identificada,
que, contraditoriamente ao anunciado no documento curricular orientador oficial e
institucional, mantém seu carater disciplinar. Observamos que as modalidades de curriculo
integrado, conforme assinalam Zabala (1998), Santomé (1998) e Lopes e Macedo (2011), ndo
estdo anunciadas nos PPC analisados, o que reflete na pratica docente adotada pelo professor.
Ademais, referir-se a interdisciplinaridade como sinénimo de curriculo integrado ndo presume
a sua incorporacao na pratica docente como algo que se d& de forma natural. Ao contrario,
indicar a interdisciplinaridade como principio que orienta as dimensdes epistemologica,
metodoldgica, curricular e pedagdgica, conforme identificado no PPPI/2012, pressupbe a
necessidade de posicionar-se com relacdo a integracdo interdisciplinar do curriculo que, no
documento analisado, ora é denominada unidade tematica integrada e ora unidade didatica
integrada. N&o fica evidente, entretanto, se se tratam de modalidades similares ou distintas.
Outrossim, a alusdo a integracdo via unidades integradas temaéticas ou didaticas ndo faz
referéncia a matriz epistemoldgica e tedrico-metodoldgica a ser assumida pela instituicdo de
ensino.

O proximo extrato revela que o professor PFP1-A5 estd sempre se remetendo aos
conceitos matematicos que ele pressupde que os estudantes ja sabem e que devem utilizar
para resolver cada situacdo proposta, estabelecendo relacdo entre os conteudos de matematica
e de fisica. Deste modo, o professor busca também complementar o ensino dos contetidos
matematicos, sobretudo se considerarmos que nem sempre eles sdo estudados de maneira
sincronizada e com o objetivo de subsidiar a aprendizagem dos contetdos trabalhados nos
componentes curriculares da formacgdo profissional. Um exemplo é o caso de numeros
complexos que, embora sejam necessarios neste momento da aprendizagem, somente deverdo
ser contemplados no semestre seguinte, 6° periodo do curso. Isso sugere uma desarticulacdo

entre os conhecimentos da formacao geral e os da profissional.

A tensdo e corrente estdo sempre em fase Entdo, trabalhamos s6 no conjunto
dos numeros reais. Aquelas coisas bonitinhas que vocés ja aprenderam,
certo! Raiz quadrada de nUmero positivo, raiz quadrada de ndmeros
negativos nao existe, ndo é!? E assim por diante [...] Aqui o capacitor e 0
indutor v@o entrar na historia. Eles vdo ser alimentados por tensGes
alternadas senoidais, certo! N&o vai ter mais aquelas continhas bonitinhas
que vimos até o momento. [..] Esse comportamento de defasagem de
adiantamento ou de atraso vai ser matematicamente representado pela letra
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“;”. [...] Porque la em Matematica se usa i. Aqui usa j, porque i ja é
corrente e é N-1. Nos vamos representar esse fenémeno de adiantamento ou

ITER2]

de atraso pelo niimero imagindrio j”. E quando vao entrar os calculos com
numeros complexos. Na préxima aula vai ter ja. Na proxima aula é que de
fato nds vamos... Eu ainda ndo dei nimeros complexos pra vocés ndo?! [...]
Na préxima aula, a gente vai entrar com fasor e nimeros complexos e, se
der tempo, a gente ainda entra na analise de circuito (PFP1-A5).

Compreendemos, no entanto, que as relagdes estabelecidas entre fisica e matematica
na pratica docente desse professor poderiam ser consideradas pelo seu grau de coordenacédo e
cooperacdo, na acepcao de Japiassu (1976), como uma pratica pluridisciplinar, mas ainda ndo
pode ser considerada interdisciplinar, na medida em que ndo se estabelecem relacGes entre
contetidos, métodos e a pratica docente dos professores de cada area. Supomos que esse € um
desafio a ser transposto, partindo-se, principalmente, da Organizacdo do Trabalho Pedagogico
da escola, na medida em que os dados revelam que os professores da formacdo geral e os da
formagéo profissional estdo vinculados a coordenagdes distintas, o que — pela forma que
assumem os PPC, as matrizes curriculares e a organizagdo curricular, assim como a
organizacdo dos espacos e dos tempos, como ja destacamos em secdo anterior — sugere ndo
haver trabalho coletivo necessario ao didlogo e a pratica docente interdisciplinar, conforme
assinalado por Santomé (1998) e Sacristan (2000)

Como ja discutimos na secdo 1.3, a contextualizacdo implica a capacidade do
professor de transpor para 0 ensino as praticas sociais cotidianas e produtivas®. Assim,
quando o professor PFP1-A5 estabelece um paralelo entre os contetdos estudados e uma
situacdo passivel de fazer parte da realidade dos estudantes, ele se utiliza da contextualizacéo
como estratégia metodoldgica, com vistas a conferir significado e facilitar a aprendizagem,

como podemos verificar nos dois trechos abaixo selecionados.

Olhando para aqui, pra esse fasor, eu ndo consigo saber qual é a
frequéncia. Eu ndo consigo. Mas, como a frequéncia é a mesma, por isso
que eu omito ela, né? Se for dado Ia... a fonte de tensdo 14 em Paulo Afonso
sdo 60 Hertz. Isso significa que em toda abrangéncia daquela rede a
frequéncia vai ser 60 Hertz. Dai eu esqueco isso ai, combinado?! Porque eu
ja sei que é 60, ndo preciso fazer conta com ela ndo. Entdo aqui vocé tem a
informacado de amplitude que é valor de FIR e de fase. E s6 isso aqui fasor.
(PFP1-A5).

O valor eficaz ou RMS é aquele que, quando se substitui uma fonte
qualquer, uma fonte qualquer, por uma fonte continua, quando se substitui
uma fonte qualquer por uma fonte, continuam correspondendo (com o

4 A expressdo praticas sociais e produtivas refere-se, respectivamente, as praticas vivenciadas nas relagdes
sociais da vida cotidiana e as préaticas sociais vivenciadas no trabalho.
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mesmo valor). Lé ai, por favor, sendo eu também me perco: ao valor eficaz,
a poténcia dissipada serd a mesma. Lé de novo para eu poder explicar em
outras palavras para ficar mais facil. Pronto!

gue é o sinal senoidal no tempo, certo! com o valor eficaz de 220 volts.
Entdo, o que € que significa quando eu substituir essa fonte alternada por
uma fonte continua de 220 volts? A poténcia dissipada aqui e aqui vai ser a
mesma? 220 volts? o mesmo valor?

O primeiro exemplo € continuo. Deixa eu pegar aqui um exemplo continuo.
Exemplo: Vamos supor esse sinal aqui (no quadro). Qual o valor médio
dele?

[..]

Porque ndo houve variagdo. N&o houve variagdo. Foi sempre 7, entdo o
valor médio é 7, né isso?!

Se vocé tirar todas as suas notas no curso 7, entdo o seu valor médio vai ser
7, entende?! (PFP1-A5).

No primeiro trecho, ao explicar “fasor”, o professor traz, para contextualizar, o
exemplo da frequéncia da rede elétrica na Hidroelétrica de Paulo Afonso, onde a energia é
gerada. No segundo, estabelece relacdo entre os valores médios utilizados no problema, dentre
outros conceitos matematicos. Ou seja, ele relaciona conceitos e conteudos estudados em
fisica e matematica, e contextualiza-os com uma situacdo compreensivel aos estudantes. Em
um outro momento da aula, o professor novamente estabelece relagéo entre a realidade e os

conceitos estudados. O trecho abaixo revela essa busca por parte deste professor.

Houvesse neste caso um problema, por que representar o sinal pelo seu
valor médio néo é tao fiel? Por qué? Por que, se eu disser, o valor médio de
um sinal é zero, no caso da nossa rede elétrica que é um sinal seinoidal, o
valor médio é zero?! Nao é uma senoide? Qual a frequéncia dessa senoide?
Da nossa rede [...] elétrica? Da nossa rede elétrica? [...] 60 Hertz. Entdo, o
valor médio de qualquer sinal, de qualquer tomada da nossa rede elétrica
vai ser nulo. Ento, representar o valor do sinal pelo valor médio ndo é uma
boa coisa. Entao valor médio aqui é zero, ai vai 0 menino 14, coloca o dedo
e leva um choque (PFP1-A5).

Essa parece ser uma marca da pratica docente adotada por esse professor, embora
expresse a contextualizacdo apenas em seu aspecto técnico que, como estratégia
metodologica, ndo deve ser desprezado. Concordando com Kuenzer (2007), entendemos que a
contextualizacdo se da em funcdo das finalidades educativas, dos processos historicos e
politicos. Reconhecemos, porém, que nem sempre ela é possivel e viavel, e que depende
sempre do conceito estudado e do objetivo da aula. Vale destacar, conforme afirma a autora,
que a contextualizacdo deve estar a servico, sobretudo, de aprendizagens significativas, e que
por isso deve ser experienciada a partir de variados momentos e materiais que possam

enriquecer sua experiéncia de aprendizagem.
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Conjecturamos que a adocao de préatica docente contextualizada ndo € comum a todos
os professores investigados. Em nossa compreensdo, ela se d4, por um lado, em funcdo dos
fatores materiais (SALGUEIRO, 1998), dentre eles a formacdo do professor, e, por outro
lado, da propria natureza do conhecimento e das situacdes de aprendizagem, que nem sempre
permitem essa intervencdo metodoldgica. KUENZER (2007)

Por outro lado, notamos que é o professor da formagdo profissional quem mais
consegue estabelecer o dialogo entre as préaticas sociais cotidianas e do mundo do trabalho
com os contetdos disciplinares estudados, a despeito da sua formacao pedagdgica. Supomos
que a natureza do conhecimento vivenciado nos componentes curriculares da formacgéo
profissional e a sua experiéncia profissional no campo de formacéo do curso lhe conferem
conhecimentos que permitem realizar esse didlogo entre os saberes cotidianos do mundo do
trabalho e saberes cientificos, possibilitando de algum modo uma integracéo entre eles.

A relacdo teoria e pratica é um dos principais fundamentos do Ensino Politécnico. A
capacidade de reconstituir pelo trabalho como principio educativo, a ontologia do trabalho em
sua origem, em que o homem se constitui enquanto ser social, na medida em que necessita
satisfazer suas necessidades de subsisténcia pelo dominio da natureza e sua transformacdo em
mundo humano, social, em mundo da cultura. Nessa empreitada, o0 homem se educa pelo
trabalho, educa-se enquanto trabalha, e o trabalho constitui uma praxis, expressao da
indissociabilidade entre teoria e pratica, entre consciéncia e a atividade.

Kuenzer (2001, p. 29) afirma que o trabalho ¢ uma “atividade ao mesmo tempo teorica
e pratica, reflexiva e ativa” e, por isso, “[...] Nao existe atividade humana da qual se possa
excluir toda e qualquer atividade intelectual, assim como toda atividade intelectual exige
algum tipo de esforco fisico ou atividade instrumental.” Assim, a unidade teoria e prética,
defendida na concepcdo de Ensino Politécnico, que tem por finalidade superar a fragmentacao
do conhecimento intelectual e manual, e, portanto, contribuir com a superacdo da dualidade
no ensino médio, é elemento essencial a uma pratica docente integrada e interdisciplinar.
Compreendemos que uma pratica docente concebida na perspectiva do Ensino Politécnico, na
acepcdo de Saviani (2003), considera um pressuposto dessa concepcdo que ndo ha divisdo

entre teoria e pratica, conguanto

[...] ndo existe trabalho manual puro e nem trabalho intelectual puro. Todo
trabalho humano envolve a concomitancia do exercicio dos membros, das
maos, e do exercicio mental, intelectual. Isso estd na propria origem do
entendimento da realidade humana como constituida pelo trabalho
(SAVIANI, 2003, p. 138)
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Observamos que a relacdo teoria e a pratica assume nuances diversas na préatica

docente, como podemos observar na seguinte fala do professor em sala de aula:

Houvesse neste caso um problema, por que representar o sinal pelo seu
valor médio nédo ¢é téo fiel. Por qué? Por que, se eu disser [que] o valor
médio de um sinal é zero, no caso da nossa rede elétrica, que é um sinal
senoidal, o valor meédio é zero?! N&o é uma senoide? Qual a frequéncia
dessa senoide? Da nossa rede [...] elétrica? Da nossa rede elétrica? [...] 60
Hertz. Entdo, o valor médio de qualquer sinal, de qualquer tomada da nossa
rede elétrica vai ser nulo. Entdo, representar o valor do sinal pelo valor
médio ndo é uma boa coisa. Entdo, valor médio aqui € zero, ai vai 0 menino
14, coloca o dedo e leva um choque [...] Entdo o que é que acontece? O
valor eficaz, ele vai ser sempre um valor que vai representar melhor o meu
sinal. Por exemplo, a tensdo eficaz da nossa rede elétrica vale? 220 (PFP1-
Ab).

A relacdo teoria e pratica é tratada tdo somente do ponto de vista da contextualizacéo,
buscando relacionar os conceitos estudados com situacfes que podem ser reais para os alunos.
Entretanto, ndo configura ponto de partida para o desenvolvimento do ensino, por meio da
pesquisa como método. Em outro momento, 0 mesmo professor novamente tenta estabelecer a

relacdo teoria e pratica, conforme podemos observar no seguinte fragmento:

Os nossos dispositivos sdo fonte de tensdo, de corrente, resistor, capacitor e
indutor. Todos esses dispositivos sdo considerados dispositivos lineares. Ou
seja, se eles sdo alimentados por uma dada frequéncia, aquela mesma
frequéncia vai se propagar em todo o circuito. N&o vai haver alteracdo na
frequéncia ao longo do circuito, certo? Por exemplo: 14 em Paulo Afonso é
gerada a nossa energia em 60 Hertz, aqui ¢ 60 Hertz, Campina Grande,
Fortaleza, no Brasil inteiro é 60 Hertz. L4 no Paraguai, a energia é gerada
em 50 Hertz. Entdo, no pais Paraguai, a frequéncia é 50 hertz, certo? O
Brasil compra energia do Paraguai, certo? E agora? Se la é 50, la em Itaipu
uma parte gera em 50 e outra parte gera em 60 [...] 50% da energia gerada
em ltaipu é gerada em 50 Hertz e o restante em 60. E o Brasil compra
energia do Paraguai, como é que faz? (PFP1-A5).

Nesse momento, o professor ndo utiliza uma situacdo de contextualizacdo como
estratégia para estabelecer a relacdo teoria e pratica. O enfoque é outro, na medida em que se
utiliza da teoria como lente para compreender a pratica e vice-versa. Entretanto, o trabalho e a
pratica, na maioria das vezes, distanciam-se muito de sua materialidade concreta e, portanto,
de sua historicidade e de seus determinantes econdmicos, sociais e culturais.

A forma de relacdo do trabalho com a pesquisa e da teoria com a prética, adquire outro
significado, quando o professor PFP2-B6, perguntado sobre a finalidade do projeto que estava
sendo desenvolvido pelos estudantes, responde que se tratava de um projeto de iluminacao

para a escola, informando que o mesmo seria objeto de avaliacdo para progressdo no
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componente curricular. Nessa experiéncia, os alunos se defrontam com situacdes reais que
podem enfrentar na vida profissional e também relacionam neste componente curricular a
teoria com a préatica, na medida em que os conceitos ja haviam sido estudados anteriormente,
sendo aquele o momento de reinvestir os conhecimentos construidos.

J4d a pratica de visitas técnicas nos parece atender a duas categorias: da
contextualizagdo com o mundo do trabalho e da pesquisa como principio pedagdgico. A
medida que o professor direciona os objetivos dessa atividade para apreensdo, compreensao e
aprendizagem de conceitos e de utilizacdo de ferramentas, os estudantes podem estabelecer
relagdes ente a teoria e a prética.

Concluimos, diante dos dados, que a relacdo teoria e pratica, por um lado, se constitui
de forma abstrata, aproximando-se mais da contextualizacdo. E, por outro, quando expressa
um sentido de unidade, de integracdo requerida pela concepcdo de Ensino Politécnico, fica
subordinada ao processo de avaliacdo para progressao dos estudantes. Isso, segundo Freitas
(1995), é a forma que assume a pratica docente na escola capitalista, que tem 0s objetivos do
ensino determinados pela avaliacdo. Com efeito, sendo a aula a forma basica que assume o
ensino na escola capitalista, é improvavel que a relacdo teoria e pratica se estabeleca no
sentido de unidade, de integracéo, ou como praxis na acepcdo de Vazquez (2011).

Os resultados mostram que a relagdo entre a teoria e a pratica no campo investigado
estd mais proxima de uma visdo pragmatica, associada a préatica profissional e a formacéo
para o mercado de trabalho, o que mantém uma coeréncia com a analise do perfil docente, que

demonstrou a existéncia dessa visdo sobre o ensino por parte dos professores.

3.3.3 Dialogando com alguns resultados de pesquisas precedentes

Os achados da nossa pesquisa dialogam com o0s resultados obtidos por outros
pesquisadores em seus trabalhos, conforme apresentamos no primeiro capitulo deste
manuscrito.

Uma breve sintese dos resultados da nossa pesquisa revela que a compreensdo dos
sujeitos da pesquisa sobre o ensino médio integrado esta relacionada, ora a concomitancia, ora
a formacdo para o mercado de trabalho, e ainda ao retorno ao modelo da Lei n°® 5.692/1971
(BRASIL, 1971). Ao nosso ver, isso se da em funcdo de varios fatores, dentre eles: a forma de
ingresso na instituicdo, a pouca experiéncia na docéncia no EMI, a formacdo inicial ou a
auséncia de formacdo continuada, bem como a auséncia de uma politica de formacdo de

professores para EPT, em nivel tanto nacional como institucional.
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Algumas contradicGes entre a politica educacional para 0 EPTNM refletem-se tanto no
projeto politico pedag6gico institucional como nos projetos pedagdgicos dos cursos
investigados, com reflexo sobre a préatica docente.

Os resultados do estudo mostram que a pratica docente adotada pelos professores ndo
reflete, em sua maioria, 0s principios educativos, pedagodgicos, epistemoldgicos e
metodologicos estabelecidos nas diretrizes curriculares para EPTNM. Vale ressaltar, no
entanto, a demonstracdo da dinamicidade e criatividade no que fazem os professores e que se
expressam em suas praticas. Esse resultado confirma aqueles encontrados por Bentes (2009)
que, debrucando-se sobre a concepcao de ensino médio integrado, concluiu que este € um
entrave ao desenvolvimento dessa modalidade curricular, fato também constado na pesquisa
realizada por Cariello (2009).

A pesquisa revela que os professores — por sua formacdo, experiéncia e pela auséncia
de formagdo pedagdgica continuada — sdo inseridos no EMI sem que tenham conhecimentos
sobre os principios e concepgdes tedrico-metodoldgicas que orientam esse ensino. A pratica
de ensino adotada pelos professores ainda é fortemente atrelada ao modelo tecnicista de
ensino.

Cariello (2009), em sua pesquisa sobre o EMI, bem como Frigotto, Ciavatta e Ramos
(2005) pontuam que as contradi¢des entre os textos oficiais e a pratica dos professores sdo um
entrave ao desenvolvimento do EMI. Por conseguinte, compreendemos que esse fato se
constitui um entrave a adoc¢do, pelo professor, de uma préatica docente pautada na integracédo
entre os diversos conhecimentos estudados na formacdo geral e profissional.

Essas contradi¢cdes podem ser consideradas reflexo do que ocorre na realidade social,
com repercussfes sobre a escola e a sala de aula. Entretanto, as pesquisas ja avancaram no
sentido de compreender que a escola ndo esta totalmente determinada pela organizag&o social,
embora também seja por ela determinada. (FRANCO, 2012) Assim, nessa contradig&o,
encontra-se a possibilidade de superacdo dessa realidade e, para isso, S0 necessarias
condi¢cdes materiais e histdricas que devem ser construidas pelos homens e mulheres em sua
cotidianidade. (SALGUEIRO, 1998)

Retomando a pesquisa de Cariello (2009), lembramos que, conforme a autora, a
concepgdo de interdisciplinaridade esta reduzida as atitudes e praticas individuais dos
professores, desconsiderando a necessidade do trabalho coletivo para construcdo de préaticas
interdisciplinares. Embora o estudo dessa concepc¢ao ndo tenha sido o foco de nossa pesquisa,

e sim a préatica docente, vimos que a pratica interdisciplinar ndo foi uma ténica no nosso
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campo de observacdo. Quando muito, percebemos que a articulagdo entre disciplinas se deu
no interior de um mesmo componente curricular.

A pesquisa de Oliveira, N. (2010), por seu turno, abordou temas como articulacao
entre formacédo geral e profissional, integracdo entre conteudos disciplinares, pesquisa como
principio pedagdgico e teoria e pratica. A autora pontua que predominantemente a pesquisa
tém carater académico e esta relacionada ao Programa de Iniciacdo Cientifica (PIBIC).
Portanto, a pesquisa como método de abordagem do conhecimento e do ensino fica
subsumida a pesquisa académica, até pelo status que assume na Rede Federal de Educacéo
Profissional e Tecnolégica em virtude, principalmente, da formacdo dos professores,
resultado que se confirmou em nosso estudo.

No entanto, nenhuma das pesquisas se deteve na identificacdo do principio educativo
do trabalho, fundante da proposta do EMI, assim como também no principio da
contextualizacdo. Nas pesquisas indicadas, também é consenso que a formacao do professor é
um dos entraves para a articulagdo da formacdo geral e profissional, e a integracdo de
conteddos e praticas. Os pesquisadores, aos gquais nos juntamos, apontam a necessidade de
formacdo pedagdgica continuada e de uma infraestrutura adequada ao desenvolvimento de

uma prética docente integrada.
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CONSIDERACOES FINAIS E PERSPECTIVAS DE PESQUISA

O problema de pesquisa que mobilizou o desenvolvimento deste trabalho foi expresso
a partir da seguinte pergunta: Como a pratica docente adotada por professores da base
comum e da base tecnoldgica no EMI tem refletido a integracdo na perspectiva do Ensino
Politécnico, tendo o trabalho como o principio educativo, a pesquisa como principio
pedagogico, a relacdo teoria e pratica, a interdisciplinaridade e a contextualizacdo como
principios epistemologico e de organizagéo curricular e metodologica?

Para tanto, delimitamos os cursos de Eletrotécnica e Eletroeletrénica, e 0s
componentes curriculares Matematica, Fundamentos de Eletrotécnica 3 e Luminotécnica, em
uma unidade de ensino da Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnologica em
Pernambuco.

Buscando encontrar elementos para a resposta a pergunta de pesquisa, escolhemos o
questionario, a analise documental e a observacdo de aulas como instrumento e técnica
metodoldgicas. A analise dos dados foi realizada com base na Analise de Conteudo, em
particular uma analise tematica.

A analise dos dados nos revelou que a relagdo entre os componentes curriculares da
formacdo geral (Matematica) e os da formacdo profissional (Fundamentos da Eletrotécnica 3
e Luminotécnica) tém pouca predomindncia no conjunto da organizacdo do trabalho
pedagdgico e na pratica docente adotada pelos professores investigados. As relagdes mais
ricas na relagdo entre os componentes curriculares investigados se deram no interior da pratica
docente da formacao profissional, em funcdo do perfil pessoal, profissional e académico do
professor, tanto no que se refere a organizacdo da aula quanto no que diz respeito a exigéncia
de complementagéo dos contedldos matematicos.

Confrontando a analise dos documentos com a observacao das aulas e os dados dos
questionarios, assim como os dados da analise documental, constatamos a auséncia de
integracdo entre os contetdos matematicos e aqueles de cunho profissional. A esse resultado

atribuimos quatro razoes:

e a fragmentagédo curricular expressa nos PPC e nas matrizes curriculares dos
cursos analisados em relacdo as propostas curriculares oficial e institucional;
e aorganizagdo dos horarios das aulas, dentre outras condi¢Bes da organizacgao do

trabalho pedagogico da unidade de ensino, que ndo favorece a integracdo dos
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conteddos curriculares, influenciando fortemente a pratica docente adotada pelos
professores;

e a forma de organizacdo metodoldgica do ensino, que permaneceu centrada na
aula classica;

e a formacdo do professor que ndo foi preparado para ensinar de maneira

integrada.

Assim, no que se refere a articulacdo entre a formacéo geral e a formacéo profissional,
embora 0s cursos investigados sejam reconhecidos como ensino médio integrado, adota-se um
modelo classico de ensino, em que o estudante realiza paralelamente a formacéo geral e a
profissional de forma fragmentada. A formacdo geral assemelha-se, em muito, ao Ensino
Médio Regular, visando ao acesso dos alunos ao ensino superior, haja vista que 0s objetivos
da formacdo estdo centrados nos conteidos de ensino. Esse modelo de ensino contrasta com
0s objetivos da formacdo integrada, no que tange ao Ensino Politécnico, voltado a formacao
integral, e ndo necessariamente a preparacao para 0 ensino superior.

Os resultados dos questionarios nos revelam que a pratica do professor estd
relacionada ao seus saberes da experiéncia (TARDIF, 2007), ou cotidianos de acordo com
Salgueiro (1998).

Demonstram também a dissociacdo entre ensino e pesquisa, assim como aspectos da
identidade docente, que faz com que o professor, por um lado, considere irrelevante os
conhecimentos pedagdgicos, assim como essa formacao, e por outro lado, exalte a relevancia
dos conhecimentos especificos considerando-os suficientes para o exercicio da docéncia.

Os professores revelaram também que sua concep¢do de EMI corresponde ao modelo
concomitante, inclusive demonstrando atribuir maior valor aos conhecimentos da formagéo
profissional, assim como a compreensdo da formagdo para o mercado de trabalho. Alguns
defendem a reducéo da carga horérias dos conhecimentos da formacéo geral, e outros ainda a
formacdo para a continuidade dos estudos, além da defesa da separagéo entre a formacéao para
0 Ensino Médio regular e a formac&o profissional.

Por sua vez, os resultados da analise documental nos permitem afirmar que o Projeto
Politico Pedagdgico Institucional (PPPI) se aproxima do texto oficial no que tange aos
principios educativos, pedagdgicos, epistemolégicos e metodoldgicos. Vale destacar, no
entanto, que nesse projeto, assim como nos PPC h& uma énfase na formagdo para o mercado

de trabalho e, de maneira secundaria, contempla a dimensdo da formacdo integral e
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humanistica. Nos projetos dos cursos (PPC), encontram-se apenas notas esparsas sobre 0s
referidos principios.

Nos PPC também ndo ha mencédo a articulacdo entre formacéo geral e profissional,
assim como no PPPI, que trata da articulacdo apenas entre setores e campi. Nao ha nos PPC
qualquer mencdo que evidencie a referéncia a interdisciplinaridade. Quanto a
contextualizacdo nesses documentos assume um carater instrumental no sentido de
instrumentalizar os estudantes para o mercado de trabalho. Por sua vez, a relacdo teoria e
pratica tem pouco relevancia nos documentos institucionais analisados e ndo expressa a
concepgdo aludida nos documentos oficiais, tampouco no referencial teérico adotado. A
pesquisa ndo estd identificada nos documentos institucionais como principio pedagdgico
orientador do ensino. E evidente, portanto, a fragmentacdo entre teoria e pratica, ensino e
pesquisa.

A andlise da prética docente dos professores da formacdo geral (Matemaética) e
profissional (Fundamentos de Eletrotécnica 3 e Luminotécnica) revelou uma néo organicidade
com a proposta oficial para o EMI e o projeto institucional. De modo geral, nas aulas
observadas, ndo identificamos o principio educativo que rege o ensino integrado,
prevalecendo o principio da escola classica, baseado na oralidade e na autoridade do
professor.

No entanto, algumas experiéncias observadas demonstram a dinamicidade e
criatividade da pratica docente ante seus determinantes. O professor da formacdo geral disse
fazer uso do software Geogebra que integra conteddo da matematica, aléem de promover
integracdo entre contetdo interno de eixos do ensino da matematica. Identificamos, também,
uma experiéncia que nos sugere uma aproximagao com a escola do trabalho de Pistrak (2000),
em que o professor langa mdo do trabalho socialmente util, proximo da realidade do sujeito
(no caso os estudantes). Assim, estabelece certa relacdo entre a sala de aula e a prética
profissional futura dos estudantes e integra o uso de softwares e a realizagdo de pesquisas nas
aulas, inclusive, por meio de visitas técnicas. O dialogo entre préaticas cotidianas, do mundo
do trabalho, e os contetdos curriculares estudados caracterizam a prética da contextualizacéo,
assim como a utilizagéo da teoria como lente para leitura da prética.

Outro aspecto revelado pela pesquisa € a falta de sincronia entre os contetdos de
ensino da formacéo geral e profissional. Nesse sentido o professor da formacdo acaba por
exercer papel complementar no ensino de conteddos matematicos que os estudantes sé veriam
no semestre seguinte, mas que no entanto necessitam para o estudo do componente curricular

da formacao profissional.
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A prética do professor de matematica ndo se altera independente do curso em que
esteja lecionando, numa clara evidéncia da falta de integracdo entre esse componente
curricular da formacdo geral e a formacdo profissional do estudante, revelando assim a
auséncia de integracéo.

Analisando cada principio considerado na investigacdo, bem como a forma como eles
se refletem na pratica docente do professor do EMI, observamos que a pesquisa enquanto
principio pedagdgico esta mais associada a pesquisa cientifica académica sem clara
associacdo com o ensino. Nessa perspectiva, afasta-se da concepcdo de ensino com pesquisa,
que permite estabelecer a relacdo entre teoria e prética, e o dialogo interdisciplinar em uma
perspectiva dialética.

No que se refere a contextualizacdo, a andlise evidencia a presenca dela apenas na
pratica docente dos professores da formacéo profissional, como estratégia metodologica para
ilustrar e aproximar os estudantes de situagGes reais cotidianas, ou do mundo do trabalho. O
estudo revelou que, prioritariamente, os professores da formagdo geral orientam a sua pratica
a partir do livro didatico, com foco nos conteudos disciplinares listados nos PCNEM
(BRASIL, 2000), sem estabelecer, necessariamente, relacbes entre os contelidos matematicos
trabalhados e 0 mundo do trabalho, especialmente, com a formagéo profissional do curso. No
entanto, os professores da formacdo profissional do EMI substituem o livro didatico por lista
de exercicios que servem algumas vezes como estratégia de estudo.

As aulas observadas nos permitiram a identificacdo de préticas interdisciplinares,
muito embora elas se deem de forma quase que natural, fruto da experiéncia do professor, ndo
expressando um carater epistemolégico ou uma orientacdo metodoldgica planejada e
consciente.

Algumas experiéncias observadas se aproximam da perspectiva interdisciplinar, na
medida em que o professor da formacdo profissional estabelece, no interior do componente
curricular, um didlogo entre os conteldos matematicos e os contedos da matematica e da
fisica, e, por vezes, o professor da formacdo geral estabelece o dialogo entre conteudos
internos da matematica, que mesmo assim ndo se relacionam com a formagé&o profissional dos
estudantes. Isso se d& em fungdo da auséncia de espacos de trabalho, dialogo e construcéo
coletivo entre os docentes.

Quanto a relacéo teoria e préatica, quando presente em algumas das aulas observadas,
nas poucas vezes em que foi identificada, a prética figura mais como uma ilustragcdo, ndo
permitindo a expresséo da realidade e das atividades produtivas, estabelecendo relagdo entre

0s conhecimentos cientificos e 0 mundo do trabalho. A anélise nos permitiu identificar uma
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experiéncia em que o professor trabalhou nessa perspectiva. Nesse caso, conhecimentos da
fisica e da matematica estiveram em dialogo durante a atividade, de maneira que os estudantes
pudessem construir novos conhecimentos, o que na perspectiva do Ensino Politécnico
significa ensinar na perspectiva da totalidade do conhecimento.

Em sintese, a anélise dos dados revelou aspectos singulares da pratica docente que se
realiza nas salas de aulas do ensino médio integrado, sinalizando contradi¢Ges, limites e
possibilidades.

Enquanto contradicGes, identificamos o distanciamento entre as orientagdes dos
documentos oficiais, destes com os documentos institucionais e com a prética adotada pelos
professores nas aulas observadas. Esse resultado aponta o fato de que o Unico critério adotado
para atuacdo no EMI é a formacdo especifica, e inicial, dos professores, em detrimento da
formacdo continuada que os habilite a exercer sua pratica docente nesse contexto e
modalidade de ensino. A contradi¢do se estabelece também entre o anincio do EMI enquanto
que os dados da realidade revelam tanto nos documentos analisados, quanto na préatica
docente a manutencdo da dualidade entre formacéo geral e profissional, a exemplo do modelo
concomitante. Destacamos que é contraditéria, também, a convivéncia de orientacdes de
matriz epistemoldgicas distintas a exemplo das competéncias. Caracterizando o hibridismo
curricular como resultado da bricolagem de concepcOes tedricas de matrizes divergentes de
modo que possa figurar como se fossem sindnimas.

Quanto aos limites, identificamos a formacao inicial do professor e a auséncia de
formacédo especifica para ensinar no EMI. A organizagdo do trabalho pedagogico, a exemplo
da forma fragmentada como se estruturam as coordenacdes geral e de curso, e a organizagédo
dos horérios, que dificulta a realizacdo de reunides pedagdgicas para o planejamento do
trabalho coletivo do professor necessario a integracéo e as praticas interdisciplinares, também
se constituem limites.

Quanto as possibilidades, identificamos a construcdo de um projeto educativo que se
constitua a partir da participacdo coletiva dos docentes, da discussédo do projeto pedagdgico
institucional e do curso, da socializagdo das praticas docentes, da introdugdo de metodologias
integradoras do curriculo e das praticas, aliado a formacdo continuada em servigo. Para se
consolidarem, essas possibilidades devem ser incorporadas a politica da instituicdo, com
garantia de investimento e tempo para formacdo dos professores, um dos entraves mais
relevantes para a constituicdo de qualquer projeto pedagogico de qualidade.

Os resultados da pesquisa sinalizam que a forma como se expressam a politica

educacional para educacgédo profissional e a pratica docente no EMI, na unidade de ensino
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investigada, ndo tem contribuido de maneira eficaz para a formacéo integral dos estudantes,
para a consolidacdo do Ensino Politécnico, visando a emancipacdo dos sujeitos e a
transformacéo social.

A imersdo no campo da investigacdo e os resultados deste estudo sinalizam, ainda, a
emergéncia da realizacdo de pesquisas sobre 0 ensino médio integrado, para compreender em
profundidade o que ocorre nas salas de aula. Entendemos que a pesquisa sobre essa temética
pode avancar a partir de estudos etnograficos que intensifiguem o periodo de observacgéo e a
ampliacdo do campo de investigacdo, o que nao foi possivel no presente estudo. Outra
possibilidade que vislumbramos esta nas pesquisas que investigam o cotidiano escolar a partir
da histdria de vida dos professores e alunos, em um certo momento histérico e em funcéo das
condicdes materiais passiveis de interferir na pratica docente.

No que se refere as politicas de formacdo de professores que atuam na EPT, o modelo
de formacdo proposto por meio da Rede CERTIFIC privilegia a fragmentagdo e o
aligeiramento tdo combatido pelos pesquisadores e pelas organizagdes da classe trabalhadora
filiadas a luta pela construcdo de um projeto educativo para os trabalhadores. Assim, partimos
da hipotese de que a consolidacdo do Ensino Politécnico como um projeto educativo a servico
da classe trabalhadora sé sera possivel se admitirmos o que Freire (2001) defendeu: é preciso
educar os educadores e educadoras.

Esse continua sendo, portanto, um campo promissor de pesquisa. Entendemos a
urgéncia de pesquisas que se debrucem sobre o tema da educacdo do professor da educacéo
profissional e tecnoldgica, que promovam resultados que nos auxiliem na construcdo de uma
politica de formacdo de professores, condizente com o projeto educativo e societario que
almejamos, para EPT e, em especial, para 0 EMI.

A formacdo politica do educador e a ética defendida por Paulo Freire (2001) em sua
obra Politica e Educagdo somente serdo possiveis quando as politicas de formagdo de
professores e as instituicbes formadoras assumirem a responsabilidade de discutir e
implementar praticas pedagdgicas que permitam as praticas docentes ascenderem da
imers&o0®® a libertagdo, consolidando uma nova hegemonia que favoreca a emancipacio da
classe trabalhadora. Nessa classe, estdo inseridos os estudantes egressos do Ensino Médio

Profissional.

49 Categoria utilizada por Freire (2005) para indicar o processo em que, na superagdo do processo de opressdo e
durante a inser¢do critica no mundo, os sujeitos tendem a se identificar com os comportamentos dos seus
opressores, abrigando em si 0 que o autor denomina de “hospedeiro”, por emio do processo de imersdo na
realidade opressora, em que aderem ao opressor, como uma fase transitéria entre a condicdo de oprimido e a
libertac&o.
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1. Tempo total de docéncia: ___anose __ meses
2. Tempo de docéncia na educacao basica: anos e meses
3. Tempo de docéncia no Ensino Médio(regular): ___anose ___meses
4. Tempo de docéncia no EMI (Ensino Médio Integrado): anos e meses
5. Carga horéria de trabalho dedicada ao EMI: __ horas semanais
6. Tempo na instituicdo atual: ___anose ___meses
7. Graduacgdo (curso):
Instituicdo:

Ano de concluséo:
8. Especializagéo (lato sensu / curso):

Instituicdo:

Ano de concluséo:
9. Mestrado (curso):

Instituicdo:

Ano de concluséo:
10. Doutorado (curso):

Instituicdo:

Ano de concluséo:
11. Ja trabalhou em outra rede de ensino? ( ) sim ( ) ndo
12. Em caso positivo, qual/quais e por quanto tempo?
13. Exerce atividade docente em outra rede de ensino? ( ) sim ( ) néo
14. Em caso positivo, qual? () Particular ( ) Pablica Municipal ( ) Pablica Estadual
15. Exerce outra(s) atividade(s) profissional(is)? ( ) sim ( ) ndo
16.Em caso positivo, qual(is)?
17. Recebeu formacéo especifica sobre o Ensino Médio Integrado? ( ) Sim ( ) N&o
18. Em caso positivo, qual a instituicdo formadora?

() A propria instituicdo

() Outra instituicdo. Qual?
19. Qual a carga horaria dessa formagéo?
20. Qual o seu entendimento a respeito do Ensino Médio Integrado?

21. Este espaco é livre para que vocé possa acrescentar outras informacoes que considerar

importantes e que ndo foram contempladas no questionario.

Observagdo: Vocé podera utilizar o verso da folha de papel para complementar as

respostas, se necessario.
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APENDICE B - Roteiro de observacio

Quanto as condicdes de trabalho do professor e a organizacdo das aulas:

1. Qual o tempo disponivel para o desenvolvimento das aulas? Ha flexibilidade para a reorganizagdo do
tempo em funcéo das necessidades do ensino?

2. Os professores da area propedéutica trabalham juntos com os da area profissional? Quais espacos
utilizam? A sala de aula, os laboratérios, as visitas técnicas ou em outras atividades didaticas?
Compartilham os espacos e tempo das aulas em conjunto?

3. Em que local(is) acontecem as aulas? Sala de aula, laboratério, outros?
4. Ha recursos e locais disponiveis para que professores e estudantes possam realizar aulas praticas?

5. A forma de organizacdo do trabalho escolar permite o desenvolvimento de prética docente numa
perspectiva interdisciplinar?

Quanto ao desenvolvimento da aula no EMI:

6. Como se d& o didlogo entre o trabalho docente do professor da area de matemética com os professores
do eixo profissional e vice-versa?

7. Como sdo desenvolvidas as aulas? Ha uma sequéncia de atividades? Qual?

8. Ha contextualizacéo/problematizacdo da realidade sociocultural dos estudantes ou de sua pratica
social e produtiva?

9. O professor utiliza-se dos conhecimentos e experiéncias anteriores (prévios) dos estudantes?
Quanto a relacdo teoria e préatica:
10. Como sdo tratadas teoria e préatica: de forma indissociavel ou de forma separada/fragmentada?

11. A integracdo do conhecimento tedrico com a pratica profissional € realizado através de:
experimentos e atividades especificas em ambientes especiais — laboratorio, oficina, atelié e outros;
visitas técnicas; investigacdo sobre atividades profissionais; estudos de caso, conhecimento direto do
mercado e das empresas, projetos de pesquisa e/ou intervencdo — individuais e em equipe;
simulagdes; projetos de exercicio profissional efetivo, e estagios profissionais supervisionados como
atos educativos de responsabilidade da instituicdo educacional.

12. Como se expressam a relagdo entre trabalho intelectual e trabalho material?
13. Como se insere a pesquisa nas aulas?
Quanto ao trabalho como principio educativo:
14. Como o trabalho como principio educativo é expresso no desenvolvimento das aulas?
15. As praticas sociais e produtivas sdo consideradas eixo articulador do curriculo?
16. Nas aulas, o professor busca a relagéo entre trabalho, ciéncia e cultura?
Quanto & Politecnia:

17. Os estudantes sdo levados a compreensdo e ao dominio das bases técnicas dos conhecimentos
cientificos?

18. Os estudantes sdo levados a compreender os principios base do nucleo politécnico de seu curso e
como estes se constituiram historicamente?

19. Os professores estabelecem as relagdes histéricas nos processos de trabalho e na constituicdo das
técnicas de producgdo — identificacdo das contradi¢des do modo de producdo capitalista e sua
superagao?

20. Os estudantes sdo levados a conhecer a totalidade dos saberes e conhecimentos cientificos que estdo
na base do processo tecnolégico ou da producdo industrial? Eles conhecem a totalidade de suas
futuras tarefas? Conseguem estabelecer relagdes entre as partes e as compreendem como partes
indissociaveis de um todo?

Quanto aos objetivos da formacao:
21. Observam-se indicios de uma formacdo humana numa perspectiva integral?

22. Observa-se a relacdo entre os objetivos expressos no PPC do curso e os objetivos das aulas e/ou da
pratica docente?
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APENDICE C - Matrizes curriculares dos cursos e ementas dos componentes

curriculares

MATRIZ CURRICULAR ANTIGA CURSO ELETROTECNICA

ELETROTECNICA

Matriz Curricular

Curso: Técnico Integrado em Eletrotécnica
Regime: Semestral
Ano de Implantagdo: 2006
Semanas Letivas: 18
Hora aula: 45min
Fundamentagdo Legal: Lei 9394/96 - Decreto 5154/04 - Resolugdo CNE/CEB

04/99
Area; de Disciplinas Semestres ) CHT
conhecimento I ITIIIIV V VIVIIVIII H/A H/R
Lingua Portuguesa 414141414122 432 324
Linguagens A,rtes . = 21 £ 24
Lingua Estrangeira (Inglés) 2(2|12121|2 180 135
Educacdo Fisica 2121212121212 252 189
Historia 21212121212 216 162
Base Ciéncias  Geografia 21212121212 216 162
Comum Humanas  Sociologia 2 36 27
Filosofia 2 36 27
Quimica 3131313242 288 216
Ciéncias da Fisica 3|13i3i{314(4 360 270
Natureza  Biologia 414121222 288 216
Matematica 414 4442 2 432 324
Lingua Estrangeira (Espanhol) 22| 2 108 81
Informatica Béasica 4 72 54
_— Formaco Desen~ho Técnico 5 90 67,5
Diversificada Complementar Relacdes Humanas no Trabalho 2 36 27
Empreendedorismo 3 54 40,5
Higiene e Seguranga do
Trgbalho ° ’ z & e o4
Fundamentos de Eletrotécnica 3|3|3 162 121,5
Instalacdes Elétricas 4 4 4 216 162
Eletronica Basica 3 54 40,5
Comandos Eletroeletronicos 4 72 54
Maquinas Elétricas 313 3 1 162121,5
Medidas Elétricas 4 2 108 81
Manutengdo de Maquinas
Elétricasg ¢ 4 72 4
Base Formacdo  Protegdo de Sistemas Elétricos 21 2 72 54
Tecnologica Técnica l\C’lo’ntr.ole e Acionamento de 3 —-—_
aquinas
Metodologia de Manutengao 3 54 40,5
Desenho Técnico - CAD 3 54 40,5
Ensaio de Maquinas Elétricas 3 54 40,5
Desenho Técnico Aplicado 4 72 54
Projeto de Instalacdes Elétricas 8 144 108
Conservagado e Eficiéncia
Energéticg 2 36 27
Carga Hordaria 30303336353534 27 4.680 3.510

Estdgio Supervisionado 420 315



MATRIZ CURRICULAR NOVA CURSO ELETROTECNICA

4.2.2. Matriz Curricular

CURSO TECNICO INTEGRADO
REGIME: SEMESTRAL
CHT: 4770 WA~ 29075 HR

@

ANO DE IMPLANTAGAC: 20112

SEMANAS LETIVAS: 18

HORA ! AULA : 45 mim

Fundamentagio Legal: Lei 1?0 504 ds 201206 - Lei nf 11,684 do 02062008 - Lai n* 11.161 de 05082005 - Lei nP 11.788 de 25 00.2008- Decreto n! 515404

Rescluco CHE'CEB nf 0490 Resolucdo CNECEB P ox

Bonnl

CHECEB nf 042005- e

lucio CNECED n%04.2006- Resolugao CNECER nf 01:2000
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MATRIZ CURRICULAR
AREAS DE oorcoJ SERESTHRE CHT PRE -
CONHECIMENTO c DISCIPLINAS TIH[ M|V [vi[vi[vil] ha N | REQUIITO
PORT_|Lingua Poruguesa 4lalalalalz 396 | 297
UNGUAGENS, CODIGOS E ART JArtes 212 72 &4
SUAS TECHOLOGIAS ING _ JLingua Estrangsim (ngés) 2221212 180 | 135
5 EFIS_ |EQuCcacas Fiska 2{2| 2121212 216 | 162
S HIST _[Histena 2lzl2j2j212 216 | 162
3 CIENCIAS HUMANAS E GEO |Geogala 2l2j2fz21272 216 | 162
o SUAS TECNOLOGIAS SOC __|Sockiogia KON I R N I O T
“ FIL ]Funsona TVt vt 11 1] 1aa] 08
s CIENCIAS DA NATUREZA, | GUIM_|Cuimica 3 R ] 270 | 2025
MATEMATICA E SUAS i) lmacs 3 FHE 2 24| 243
TECNOLOGIAS B0 |Eiobgla 414 2]¢8 2 288 216
MAT _[Malemaiica 4lalatatalz 396 | 237
SUBTOTAL 20]30]26125125119] 2 | 2 |2862] 21465
ESPN_|Lingua Estrangeira {Espanhol)* 21212 : *
b FORMAGCA O INFO__linformatica basica ) 54 | 40F
a COMPLEMENTAR DTEC |Desenhd Técnico 4 72 &4
& {DISCIPLINAS RHT IRaagoas HUmManas m Trabaino 2 S 27
o PROFASSIONALZANTES EMPR _[Empresndedcrismd 3 54 405
] COMUNS) |__HST _[Higene 2 Saguranga do Trabaino 2 » 7
= 1AVA _linkrmatica Avancands 3 54 | 405
o) TOTAL - FORMACAQ GERAL 30]33|32)25/27[22] 5| 2 | 3188 2376
FELE1 [Fundamenios de EleloBonis | 2 54 405
FELEZ [Fundamenins 02 Elelmicnica il 2 54 405 FELE1
INSTY !Insla]gqo_es Elstncas | 4 72 4
FELE2 [Fundamenis g2 ElstroBcnica ilf 3 40,5 FELE2
4 72 54 INST1
5 23] &.5
3 54 40,5
4 72 &4 INSTZ
@ Comandos Elaroaistrdnicos 4 72 3
3} Maquinas Elrcas il 3 54 405 MACH
& FORMAGCA O TECNICA 4 72 54
d 4 72 &4
z inas Eléincas 3 54 | 408
@ PROJ1 {Projeb g Insial Eiéiricas | 4 z 54
= DCAD _|Desanho Tecnico - CAD 5 % | &8
5} MMAQ [Manutac3o de Maguinas Eléincas 4172 54
2 AUPH_[Aulcm neumaiea 2 hidrauliea 4172 ] &4
MAQ3S [Magquinas Eltricas il 3 54 40,5 MACS
MMAN _[IMetodoiogia de Manuengao 3 54 405
CAM [Controle @ Achnamanto o2 Maquinas S| 8 .5
PROT__[Projecao oo Sistemas Eleticos 4172 4
OTAP loesenm Tecnico Aplicado 4] 72 54 DCAD
PROJ2 [Projelo de insialactes Elstncas i 41 72 €4 FRON
CEFE_ |Conservacao e ENicidncia Energalica 21 % 27
SUBTOTAL - FORMACAO TECNICA 010l 3l71718/31/3311602] 12015
TOTAL GERAL 30[33] 35 [32[34]30] 28| 35| 470 3577.5
|PRATICA PROFISSIONAL - ESTA GIO SUPERVISIONADO (hh 420
|CARGA HORARIA TOTAL (hr) 39975
* Discipli xulers facultaitva A carga horaria sers acrescida a carge horadia total do curse casco ) curse o i
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Matriz Curricular

Curso: Técnico Integrado em Eletroeletrénica

Regime: Semestral

Ano de Implantagao: 2006
Semanas Letivas: 18
Hora aula: 45min

Fundamentacao Legal:
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Complementar
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Disciplinas
Lingua Portuguesa
Artes
Lingua Estrangeira (Inglés)
Educacgdo Fisica
Historia
Geografia
Sociologia
Filosofia
Quimica
Fisica
Biologia
Matematica
Lingua Estrangeira (Espanhol)
Informatica Basica
Desenho Técnico
Relagbes Humanas no Trabalho
Empreendedorismo
Higiene e Segurancga do Trabalho
Fundamentos de Eletrotécnica
Desenho de Eletrotécnica
Eletronica Analdgica
Estudo dos Materiais Elétricos
Equipamentos Elétricos
Luminotécnica
Eletr6nica Digital
Medidas Elétricas
Eletronica Industrial
Microprocessador
Eletronica de Poténcia
Amplificadores Operacionais
Controle e Acionamento de
Maquinas
Desenho Técnico - CAD
Projetos e InstalagBes Elétricas
Sistemas de Controle e
Automacéo
Comandos Eletroeletrénicos
Maquinas Elétricas
Metodologia de Manutengdo

Carga Horaria
Estagio Supervisionado
Carga Horaria Total
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Lei 9394/96 - Decreto 5154/04 - Resolugdao CNE/CEB 04/99

Semestres CHT
I IIIIIV V VIVIIVIII H/A H/R
44/4/4/4]22 432 324
212 72 54
21222 180 135
2(2/21212]2]2] 252 189
2[212{212]2 216 162
21212{2]2]2 216 162
2 36 27
2 36 27
3i13/3(3[212 288 216
313{3/3/44 360 270
4141221212 288 216
4l4laia{412]2 432 324
2212 108 81
4 72 54
5 90 67,5
7 36 27
3 54 40,5
2 2 72 54
3313 162 121,5
4 72 54
4 72 54
2 36 27
2 36 27
2 36 27
4 72 54
2 36 27
4 72 54
4 72 54
4 72 54
4 72 54
5 90 67,5
3 54 40,5
6 108 81
6 108 81
8 144 108
4 72 54
3 54 40,5
30303336353534 27 4.680 3.510
420 315
5.100 3.825
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EMENTAS DOS COMPONENTES CURRICULARES DA FORMACAO GERAL -
MATEMATICA 1, 2, 3,4,5,6 E 7DOS CURSOS DE ELETRTECNICAE
ELETROELETRONICA

EMENTA
CURSO: Técnico Integrado Reguilar
PERIODO: | (todos) ANO: 2006
DISCIPLINA: Matematica | CHT: 72 H/A

COMPETENCIAS:

- Distinguir naturais, inteiros, racionais e irracionais, e representa-los na reta real.
- ldentificar as relacdes binarias que caracterizam funcdes, determinando dominio, conjunto
imagem e grafico.

- Identificar as funcdes identidade, linear e afim, e determinar sinais, raizes, coeficientes
linear e angular, e respectivos graficos. Resolver problemas de 1° grau.

- ldentificar as desigualdades do 2° grau como inequagées, e resolvé-las utilizando o estudo
das fungdes quadraticas em todos os casos, incluindo as inequacdes produto e quociente.

- ldentificar o logaritmo de um ndmero, e as suas propriedades operatérias e utiliza-lo no
contexto social.

- Destacar logaritmos decimal e neperiano e efetuar mudancga de bases.

- Identificar uma equacéo exponencial ou logaritmica e resolver.

- ldentificar e aplicar adequadamente quadraticas, suas raizes e resolver situagbes
roblemas inerente a esse tipo de funcéo.

CONTEUDOS CARGA HORARIA

1. NUimeros Reais. 08
2. Fungdes e funcbes de uma variavel real. 08
3. Fungdes polinomiais de 1° grau. 08
4. Fungdes polinomiais de 2° grau. 12
5. Fungdes de 2° grau com raizes ndo reais. 04
6. As desigualdades do 2° grau. 08
7. Fungbes exponenciais e as equagdes associadas. 08
8. Logaritmo, funcdo logaritmica e as equagdes associadas. 12
9. Equacbes exponenciais e logaritmicas e suas resolucdes. 04
BIBLIOGRAFIA:

IEZZ], Gelson; DOLCE, Osvaldo e outros. Matematica: ciéncia e aplicagdes. Vol. 1, 2 e 3.
Sao Paulo: Editora Atual,.2001.

MACHADO, Anténio dos Santos. Matematica na escola do segundo grau. Vol. 1, 2 e 3.
Sao Paulo: Editora Atual, 1994. i

MACHADO, Antbnio dos Santos. Geometria Analitica e Algebra Linear. Sdo Paulo:
Editora Atual, 1980.

DOLCE, Osvaldo, POMPEO, José Nicolau. Fundamentos da Matematica Elementar. Vol.
1,2,3,4,5,6,7, 8,9, 10. Sdo Paulo: Editora Atual, 1997.

NETO, Aref Antar; LAPA, Nilton; SAMPAIO,José Luiz Pereira; CAVALLANTTE, Sydinei Luiz.
Trigonometria, Nogdes de Matematica. Vol. 3. S0 Paulo: Editora Moderna, 1986.

SOUZA, Cicero Monteiro de; CARDOSO,Silvana L. Pereira. Pedro Nunes e a matematica
do século XVI. Recife: UFPE, s.n.
AVILA, Geraldo Severo de. Calculo I: diferencial e integral. Rio de Janeiro: Editora Livros

Técnicos e Cientificos, 1978.

AVILA, Geraldo Severo de. Fungbes de uma variavel complexa. Rio de Janeiro: Editora
Livros Técnicos e Cientificos; 1974.

SEELEY, Rorert T. Tradugdo: CARVALHO, Jo&o Bosco Pitombeira de. Calculo de uma
variavel. Rio de Janeiro: Editora Livros Técnicos e Cientificos, 1975.

CHURCHILL, Ruel Vance. Tradugdo: Tadao Yoshioka.. Varidveis complexas e suas
aplicacbes. Sao Paulo: Editora MacGraw-Hill do Brasil. 1975.
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EMENTA
CURSQO: Técnico Integrado Regular
PERIODO: I (todos) ANO: 2006
DISCIPLINA: Matematica Il CHT: 72 HIA

COMPETENCIAS:

- Calcular os nimeros trigonométricos de 30°, 45° e 80°, e aplica-los a problemas.

- ldentificar a circunferéncia e as medidas de seus arcos e angulos centrais.

- Utilizar e as converter unidades usuais de medida e reconhecer o nimeroz como uma
razao geométrica.

- Calcular comprimento de arcos, e utilizar na resolucéo de problemas.

- Reconhecer a circunferéncia trigonométrica e medir arcos ou angulos com mais de uma
volta.

- Definir os arcos cdngruos e estabelecer sua expresséo geral.

- |dentificar todos os arcos de medidas positivas ou negativas dos 2°, 3° e 4° quadrantes, e
reduzi-los ao primeiro.

- Estabelecer as fungdes trigonométricas desses arcos, e resolver problemas.

- Identificar e resolver as equacdes simples da forma sen x = a, cos x = a, tg x = a, cotg x =
a,séCXx=aecosecx=a.

- Computar seno, co-seno e tangente dos arcos duplo, triplo, metade, e da soma ou
diferenca de dois arcos; escrevé-los em funcdo da tangente do arco-metade e utiliza-los na
demonstracéo de identidades.

- Estabelecer as transformagfes em produto, a reversdo e o uso nas demonstracdes de
identidades.

- Identificar e resolver as equagdes simples, e as trés classicas, do tipo a.senx + b.cosx = ¢,
com a.b # 0, a.sen’ + b.senx.cosx + c.cos’ =d, comab.c#0, ea.(senx+ cosx) ++
b.senx.cosx = ¢, assim como suas combinacdes.

- Demonstrar e compreender a Lei dos senos, a Lei dos co-senos, assim como determinar a
formula de Her&o, que permite computar a area de um tridngulo qualguer, além de obter as
outras expressdes de calcular areas, em funcao do produto dos comprimentos de dois lados
de um tridngulo qualquer, pelo seno do angulo oposto.

- ldentificar e resolver uma inequacgéo trigométrica simples da forma sen x > a, cos x » a,
semx<a,cosx<a,igxraetgxca.

CONTEUDOS CARGA HORARIA

1. Razdes trigonomeétricas no triangulo retangulo. 06
2. Circunferéncia e medidas de arcos e angulos. 08
3. Circunferéncia trigopnométrica e fungdes circulares diretas. 12
4. Reducgao ao primeiro quadrante. 06
5. Equagbes trigonométricas simples. 04
6. ldentidades e transformacdes trigonométricas. 08
7. Equacdes trigonométricas e fungbes circulares inversas. 12
8. Resolucgéo de tridngulos quaisquer. 12
9. Inequacdes trigonométricas simples. 04
BIBLIOGRAFIA:

IEZZI, Gelson; DOLCE, Osvaldo e outros. Matematica: ciéncia e aplicagbes. Vol. 1, 2 e 3.
S30 Paulo: Editora Atual,.2001.

MACHADO, Anténio dos Santos. Matematica na escola do segundo grau. Vol. 1, 2 e 3.
Séao Paulo: Editora Atual, 1994.

MACHADO, Anténio dos Santos. Matematica, temas e metas. Vol. 1, 2, 3, 4, 5 e 6. Sdo
Paulo: Editora Atual, 1986 .
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EMENTA
CURSO: Técnico integrado Regular
PERIODO: lll (todos) ANO: 2006
DISCIPLINA:Matematica Il CHT: 72 H/IA

COMPETENCIAS:

- ldentificar e computar as areas do retangulo, quadrado, paralelogramo, triangulo, losango,
trapézio, poligono regular, circulo e suas partes.

- ldentificar os planos e suas posicdes relativas e ter nogdes claras de paralelismo e
perpendicularismo, projecdes, distancias e angulos.

- Aplicar a Relacgéo de Euler.

- Identificar os poliedros de Platdo e os poliedros regulares.

- Conceituar e os elementos de um prisma.

- Classificar e identificar o paralelepipedo.

- Computar area e volume de um prisma, esfera, um tronco, piramide, cilindro, cone

- Conceituar e os elementos de uma piramide.

- Classificar e identificar o tetraedro regular.

- Conceituar e os elementos de um cilindro.

- Conceituar e os elementos de um cone.

- Conceituar e os elementos de uma esfera.

- Conceituar e os troncos de uma piramide e de um cone.

CONTEUDOS CARGA HORARIA

1. Areas de Figuras Planas 08
2. Geometria Espacial de Posicdo 04
3. Os Poliedros 08
4. Os Prismas 09
5. As Piramides 09
6. Os Cilindros 09
7. Os Cones 09
8. As Esferas 09
9. Os Troncos 09
BIBLIOGRAFIA:

IEZZI, Gelson; DOLCE, Osvaldo e outros. Matematica: ciéncia e aplicagdes. Vol. 1, 2 e 3.
S&o Paulo: Editora Atual,.2001.

MACHADO, Anténio dos Santos. Matematica na escola do segundo grau. Vol. 1, 2 e 3.
DOLCE, Osvaldo, POMPEOQ, José Nicolau. Fundamentos da Matematica Elementar. Vol.
1,2,3,4,5,6,7, 8,9, 10. Sdo Paulo: Editora Atual, 1997.

NETO, Aref Antar; LAPA, Nilton; SAMPAIO,José Luiz Pereira; CAVALLANTTE, Sydinei Luiz.
Trigonometria, Nocdes de Matematica. Vol. 3. S&o Paulo: Editora Moderna, 1986.

SOUZA, Cicero Monteiro de; CARDOSO,Silvana L. Pereira. Pedro Nunes e a matematica
do século XVI. Recife: UFPE, s.n.

AVILA, Geraldo Severo de. Calculo I: diferencial e integral. Rio de Janeiro: Editora Livros
Técnicos e Cientificos, 1978.

AVILA, Geraldo Severo de. Fungdes de uma variavel complexa. Rio de Janeiro: Editora
Livros Técnicos e Cientificos; 1974.

SEELEY, Rorert T. Tradug@&o: CARVALHO, Jodo Bosco Pitombeira de. Calculo de uma
variavel. Rio de Janeiro: Editora Livros Técnicos e Cientificos, 1975.

CHURCHILL, Ruel Vance. Traducdo: Tadao Yoshioka.. Variaveis complexas e suas
aplicagfes. Sdo Paulo: Editora MacGraw-Hill do Brasil. 1975.
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EMENTA
CURSO: Técnico Integrado Regular
PERIODO: IV (todos) ANO: 2006
DISCIPLINA:Matematica IV CHT: 72 HIA

COMPETENCIAS:

-ldentificar e relacionar os tipos de Matrizes e suas representacdes, inclusive a Matriz
Transposta e identificar a igualdade entre Matrizes e executar as operagdes de Adicédo e
Multiplicac&o por Nimero Real e resolver problemas inerentes.

- Definir, representar e obter os Determinantes de uma Matriz Quadrada de ordem dois, trés
e de ordem n, com n maior do que 3, utilizando a regra de Sarrus e as propriedades
operatérias dos determinantes.

- Aplicar o teorema de Laplace € a regra de Chid para caicular os Determinantes.

- Identificar e resolver as Equacgdes Lineares e os Sistemas de Equacdes Lineares.

- ldentificar os Sistemas Homogéneos e os Sistemas de Cramer, discutindo-os e
resolvendo-o0s.

- ldentificar os agrupamentos ordenados e os ndo ordenados, associando-os aos
agrupamentos chamados Permutagdes Simples, Arranjos Simples e com Repetigbes e as
Combinacbes Simples, identificando suas propriedades e resolvendo os problemas
inerentes.

- ldentificar o binémio da forma ( x + a )" como o bindmio de Newton e fixar o seu
desenvolvimento.

- Determinar as probabilidades dos experimentos binomiais.

- Estabelecer as interpolagdes aritméticas e calcular a soma dos termos.

CONTEUDOS CARGA HORARIA

1. A Teoria das Matrizes. 14
2. O Estudo dos Determinantes. 12
3. Os Sistemas de Equagdes Lineares. 08
4. O Principio Fundamental da Contagem. 04
5. A Analise Combinatéria. 08
6. O Bindbmio de Newton. 04
7. As Primeiras Nocdes de Probabilidade. 06
8. O Estudo das Progressdes Aritméticas. 08
9. O Estudo das Progresstes Geométricas. 08
BIBLIOGRAFIA:

IEZZI, Gelson; DOLCE, Osvaldo e outros. Matematica: ciéncia e aplicagdes. Vol. 1, 2 e 3.
S3o Paulo: Editora Atual,.2001.

MACHADO, Antdénio dos Santos. Matematica na escola do segundo grau. Vol. 1, 2 e 3.
Sé&o Paulo: Editora Atual, 1994.

DOLCE, Osvaldo, POMPEO, José Nicolau. Fundamentos da Matematica Elementar. Vol.
1,2,3,4,5,6,7, 8,9, 10. Sdo Paulo: Editora Atual, 1997.

NETO, Aref Antar; LAPA, Nilton; SAMPAIO,José Luiz Pereira; CAVALLANTTE, Sydinei Luiz.
Trigonometria, Nogdes de Matematica. Vol. 3. S&o Paulo: Editora Moderna, 1986.
SOUZA, Cicero Monteiro de; CARDOSOQO,Silvana L. Pereira. Pedro Nunes e a matematica
do século XVI. Recife: UFPE, s.n.

AVILA, Geraldo Severo de. Calculo I: diferencial e integral. Rio de Janeiro: Editora Livros
Técnicos e Cientificos, 1978.

SEELEY, Rorert T. Tradugcdo: CARVALHO, Jodo Bosco Pitombeira de. Calculo de uma
variavel. Rio de Janeiro: Editora Livros Técnicos e Cientificos, 1975.

CHURCHILL, Ruel Vance. Tradugdo: Tadao Yoshioka.. Varidveis complexas e suas
aplicagdes. S&do Paulo: Editora MacGraw-Hill do Brasil. 1975.
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CURSO: Técnico Integrado Regular
PERIODO: V (todos) ANO: 2006
DISCIPLINA:Matematica V CHT: 72 H/A

COMPETENCIAS:

- Determinar suas componentes no plano, e executar as operacdes de Adicdo e
Multiplicag&o por nimero.

- Calcular a distancia de ponto a reta e resolver as inequacgdes de semiplanos.

- Determinar as equacbes paramétricas e a equacgdo segmentaria da reta. Resolver os
problemas inerentes.

- Identificar os elementos de uma elipse, destacando os eixos, o centro, os focos, a distancia
focal, os vértices e a excentricidade.

- Determinar suas equagdes cujos centros estejam na origem e eixos de simetria sobre os
eixos coordenados, e as equagdes das elipses cujos centros ndo estejam na origem e eixos
de simetria sejam paralelos aos eixos coordenados.

- ldentificar os elementos de uma parabola, destacando o foco, a diretriz, o parédmetro, o
veértice e o eixo de simetria.

- Determinar as equagdes cujas diretrizes sejam paralelas ao eixo horizontal e o vértice
sobre ele, e as equacgdes cujas diretrizes sejam paralelas ao eixo vertical e o vértice sobre
ele.

- ldentificar os elementos de uma hipérbole, destacando os focos, a distancia focal, o centro,
os vertices, o0s eixos real e imaginario e o eixo de simetria.

- Determinar as equagdes cujos centros estejam na origem do sistema cartesiano e o eixo
real sobre o eixo horizontal ou sobre o eixo vertical.

CONTEUDOS CARGA HORARIA
1. O conjunto R, 06
2. Vetores no Plano. 06
3. Produto Interno no R%. 10
4. O Estudo da Reta no R%
5. Lugares Geométricos. 20
6. A Circunferéncia no R?. 04
7. A Elipse no R?, 08
8. A Parabola no R 06
9. A Hipérbole no R%
06
06
BIBLIOGRAFIA:

IEZZI, Gelson; DOLCE, Osvaldo e outros. Matematica: ciéncia e aplicagdes. Vol. 1, 2 e 3.
Sao Paulo: Editora Atual,.2001.

MACHADO, Antbnio dos Santos. Matematica na escola do segundo grau. Vol. 1, 2 e 3.
Séo Paulo: Editora Atual, 1994.

MACHADO, Anténio dos Santos. Matematica, temas e metas. Vol. 1,2, 3,4, 5e 6. Séo
Paulo: Editora Atual, 1986 .

MACHADO, Antonio dos Santos. Geometria Analitica e Algebra Linear. Sdo Paulo:
Editora Atual, 1980.
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EMENTA
CURSO: Técnico Integrado Regular
PERIODO: VI (todos) ANO: 2006
DISCIPLINA:Matematica VI CHT: 36 H/A

COMPETENCIAS:

- ldentificar um numero complexo em forma de par ordenado, definindo a unidade real e a
unidade imaginaria.

- Estabelecer a igualdade e as operagdes de adi¢do e multiplicagdo com pares ordenados.

- Representar, geometricamente um par ordenado no plano complexo como representante
de um vetor aplicado & origem do sistema de coordenadas cartesianas com extremidade
denominada AFIXO do complexo associado.

- Calcular as poténcias da unidade imaginaria, obter a forma algébrica e definir a igualdade,
o médulo e as operagdes de adigdo e multiplicagdo.

- Efetuar a operacdo de divisdo e resolver os problemas inerentes.

- Definir a forma trigonométrica de um numero complexo e estabelecer o conceito de
argumento principal. Calcular o médulo e efetuar as operagdes de multiplicar e dividir
complexos na forma trigonométrica.

- Determinar as operagfes de radiciagc@o e suas particularidades.

- Resolver as equagdes complexas.

- Definir grau, valor numérico e as raizes de um polindmio.

- Identificar o polindmio nulo e os polindmios idénticos.

- Efetuar as operagdes de adigéo, subtracdo, multiplicagéo e divisido de polinémios e as
divisbes por bindmios do 1° grau da forma (x —a ).

- Utilizar o dispositivo pratico de Briot-Ruffini para essas divisdes.

- Estabelecer as divisdes sucessivas e resolver os problemas inerentes.

- ldentificar uma equacédo polinomial como uma expressdo associada a um polindmio de
mesmo grau e raizes.

- ldentificar, analisar e aplicar conhecimentos sobre expressdes algébricas realizando
interpretacoes de problemas inerentes.

- Calcular as raizes reais de uma equagéo polinomial, por meio da pesquisa de raizes
racionais e irracionais.

CONTEUDOS CARGA HORARIA
1. Estudo dos Numeros Complexos. 14
2. O Estudo dos Polindmios. 10
3. Teoria das Equagdes Polinomiais. 12

BIBLIOGRAFIA:

IEZZI, Gelson; DOLCE, Osvaldo e outros. Matematica: ciéncia e aplicagdes. Vol. 1, 2 e 3.
Séo Paulo: Editora Atual,.2001.

MACHADO, Antdnio dos Santos. Matematica, temas e metas. Vol. 1, 2, 3, 4, 5 ¢ 6. S&o
Paulo: Editora Atual, 1986 .

DOLCE, Osvaldo, POMPEOQ, José Nicolau. Fundamentos da Matematica Elementar. Vol.
1,2,3,4,5,6,7,8, 9, 10. Séo Paulo: Editora Atual, 1997.

NETO, Aref Antar; LAPA, Nilton; SAMPAIO,José Luiz Pereira; CAVALLANTTE, Sydinei Luiz.
Trigonometria, Nogdes de Matematica. Vol. 3. Sdo Paulo: Editora Moderna, 1986.

SOUZA, Cicero Monteiro de; CARDOSO,Silvana L. Pereira. Pedro Nunes e a matematica
do século XVI. Recife: UFPE, s.n.

AVILA, Geraldo Severo de. Fungdes de uma variavel complexa. Rio de Janeiro: Editora
Livros Técnicos e Cientificos; 1974.

SEELEY, Rorert T. Tradugdo: CARVALHO, Jodo Bosco Pitombeira de. Calculo de uma
variavel. Rio de Janeiro: Editora Livros Técnicos e Cientificos, 1975.

CHURCHILL, Ruel Vance. Tradugdo: Tadao Yoshioka.. Varidveis complexas e suas
aplicagtes. Sdo Paulo: Editora MacGraw-Hill do Brasil. 1975.
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EMENTA
CURSO: Técnico Integrado Regular
PERIODO: Vi (todos) ANO: 2006
DISCIPLINA:Matematica VII CHT: 36 H/A

COMPETENCIAS:

- Estabelecer uma nocéo intuitiva de limite por meio de analise do estudo geométrico dos
limites laterais.

- Destacar o nimero e, e determinar o limite exponencial fundamental e resolver os
problemas inerentes.

- ldentificar a derivada de uma funcdo num ponto e definir incremento ou acréscimo e razéo
incremental.

- Estabelecer a interpretacdo geométrica e a interpretacéo fisica da derivada e determinar a
equagao da reta tangente e resolver os exercicios inerentes.

- Definir a fungdo derivada, destacar o seu dominio e usar a definicdo para obter as
derivadas das funcdes: constante, identidade, seno, co-seno, exponencial e logaritmica.

- Estabelecer as regras de derivacéo, inclusive a regra da cadeia e as derivadas das
funcbes inversas. Obter as derivadas sucessivas e resolver os problemas inerentes.

CONTEUDOS CARGA HORARIA
1. Estudo da Teoria dos Limites de uma Fungéo 18
2. O Estudo das Derivadas 18

BIBLIOGRAFIA:

IEZZI, Gelson; DOLCE, Osvaldo e outros. Matematica: ciéncia e aplicagdes. Vol. 1, 2 e 3.
Séo Paulo: Editora Atual,.2001.

MACHADO, Anténio dos Santos. Matematica na escola do segundo grau. Vol. 1, 2 e 3.
Séo Paulo: Editora Atual, 1994.

MACHADO, Antonio dos Santos. Matematica, temas e metas. Vol. 1, 2, 3, 4, 5 e 6. S0
Paulo: Editora Atual, 1986 .

MACHADO, Anténio dos Santos. Geometria Analitica e Algebra Linear. S0 Paulo:
Editora Atual, 1980.

DOLCE, Osvaldo, POMPEQ, José Nicolau. Fundamentos da Matematica Elementar. Vol.
1,2,3,4,5,6,7,8,9, 10. Sdo Paulo: Editora Atual, 1997.

NETO, Aref Antar; LAPA, Nilton; SAMPAIO,José Luiz Pereira; CAVALLANTTE, Sydinei Luiz.
Trigonometria, Nogdes de Matematica. Vol. 3. Séo Paulo: Editora Moderna, 1986.
SOUZA, Cicero Monteiro de; CARDOSO, Silvana L. Pereira. Pedro Nunes e a matematica
do século XVI. Recife: UFPE, s.n.

AVILA, Geraldo Severo de. Calculo [: diferencial e integral. Rio de Janeiro: Editora Livros
Técnicos e Cientificos, 1978.

AVILA, Geraldo Severo de. Fungdes de uma variavel complexa. Rio de Janeiro: Editora
Livros Técnicos e Cientificos; 1974.

SEELEY, Rorert T. Traducdo: CARVALHO, Jo&do Bosco Pitombeira de. Calculo de uma
variavel. Rio de Janeiro: Editora Livros Técnicos e Cientificos, 1975.

CHURCHILL, Ruel Vance. Tradugdo: Tadao Yoshioka.. Variaveis complexas e suas
aplicacdes. Sao Paulo: Editora MacGraw-Hill do Brasil. 1975.



EMENTAS DOS COMPONENTES CURRICULARES DA FORMA(}AO
PROFISSIONAL — CURSO DE ELETROTECNICA
EMENTA
CURSQO: Técnico Integrado em Eletrotécnica
PERIODO: V ANO: 2006
DISCIPLINA:Fundamentos de Eletrotécnicalll CHT: 54 H/A
COMPETENCIAS:
- Analisar circuitos em corrente alternada.
- Analisar o comportamento de cargas trifasicas equilibradas.
- Analisar o comportamento de cargas trifasicas desequilibradas.

- Avaliar diagrama fasorial de circuitos elétricos polifasicos.
- Definir métodos de estudos das sobrecorrente (sobrecargas e curtos-circuitos).
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BASES TECNOLOGICAS CARGA
HORARIA
Capacitor. 03
Indutor. 03
Circuitos Resistivos, Capacitivos, Indutivos. 03
Reatincia. 03
Impedancia. gg
Circuitos RLC. 03
Corregio de Fator de Poténcia. 03
Circuito Ressonante. 03
Teorema de Thevenin. 03
Teorema de Norton. 03
Sistemas Polifasicos. 03
Ligacdes em estrela e triangulo. 03
Cargas equilibradas e desequilibradas. 03
BIBLIOGRAFIA:

BARTKOWIAK, Robert. A. Circuitos Elétricos. Sdo Paulo: Editora Marklon Books, 1991.
EDMINISTER, JOSEPH A. Circuitos Elétricos. Sdo Paulo: Editora McGraw-Hill, 1991.
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EMENTAS DOS COMPONENTES CURRICULARES DA FORMACAO
PROFISSIONAL — CURSO DE ELETROELETRONICA

CURSO:Técnico Industrial em Eletroeletronica (Médio —
Integrado)
DISCIPLINA: Fundamentos de Eletrotécnica Il

BASE: Tecnoldgica - Formagdo Técnica

Semestre : V

CHT: 54 h/a
CREDITOS: 03

ITEM CONTEUDO PROGRAMATICO
01 Capacitor.
02 Indutor.
03 Circuitos Resistivos, Capacitivos, Indutivos.
04 Reatincia.
05 Impedancia.
06 Circuitos RLC.
07 Correcio de Fator de Poténcia.
08 Circuito Ressonante.
09 Teorema de Thevenin.
10 Teorema de Norton.
11 Sistemas Polifasicos.
12 Ligacdes em estrela e tridngulo.
13 Cargas equilibradas e desequilibradas.

CURSO:Técnico Industrial em Eletroeletronica (Médio —
Integrado)
DISCIPLINA: Luminotécnica

Semestre : VI

CHT: 54 h/a

BASE: Tecnolodgica - Formagdo Técnica CREDITOS: 03

ITEM CONTEUDO PROGRAMATICO

01 Conceitos e grandezas fundamentais.

02 Lampada.

03 Cor da luz.

04 Vida 1til e rendimentos luminosos das lampadas.

05 Emprego de ingnitudes.

06 Luminarias.

07 Projetos de iluminacéo.

08 Diagrama Fotométrico.




