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RESUMO

A presente tematica estd vinculada ao grupo de pesquisa “Curriculo: Concepg¢des Tedricas e
Préticas Educativas”, liderado pela professora Doutora Livia Freitas Fonseca Borges, da
Universidade de Brasilia — UnB. Versa sobre as representacdes docentes acerca do ensino
médio integrado. O curriculo integrado se propde a ofertar ao estudante, na mesma instituicéo
e com apenas uma matricula, um curso capaz de habilita-lo na formacéo geral de ensino medio,
juntamente com uma habilitacéo profissional técnica no mesmo nivel de escolaridade. Por isto,
demanda professores de disciplinas gerais e de disciplinas técnicas. Atualmente, estes
profissionais ingressam na Rede Federal de Educacdo Profissional Tecnoldgica (REPT) em
uma unica carreira de magistério: a de Ensino Basico e Educacdo Superior, Técnico e
Tecnoldgico (EBTT). Os docentes de EBTT constituem um grupo diversificado quanto as suas
formagdes, bem como as diversas areas de atuacdo. Na REPT, espera-se que atuem com o
ensino, a pesquisa, a extensdo e a gestdo, em diversos niveis, tais como: cursos de formacao
inicial e continuada, ensino médio integrado, ensino técnico subsequente, graduacdo e pos-
graduacédo. Neste contexto, retratamos as vivéncias de 4 (quatro) docentes do Instituto Federal
de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Goias — IFG em regéncia nos cursos integrados de
Mecénica e de Automacgdo Industrial do Campus Valparaiso. Interessava-nos, nesta
investigacdo, compreender como 0s conceitos de curriculo construidos ao longo da formacéo
do professor, durante toda a sua trajetoria escolar, interagem com as suas representacdes acerca
do curriculo prescrito (SACRISTAN, 2013) para esta etapa da educagéo basica. Para tal estudo
utilizamos a abordagem qualitativa, sob a metodologia de entrevistas narrativas e de método
documentario. A partir das narrativas dos sujeitos, construimos categorias de analise de acordo
com as suas trajetorias, contextualizando-as com as teorias curriculares apresentadas
implicitamente nos seus proprios relatos. A pesquisa ancorou-se nos eixos tedricos curriculo;
curriculo integrado e; narrativas docentes. No primeiro e no segundo caso, as discussdes
tedricas remontam as origens e aos conceitos de curriculo integrado, com foco inicial no
desvelamento da palavra “curriculo” em suas dimensdes pedagogicas, filosoficas, socioldgicas
e historicas, e suas implica¢fes no contexto formativo do Ensino Médio integrado da Educacéo
Profissional Tecnoldgica. No Gltimo caso, as narrativas buscaram recuperar as representacdes
docentes acerca dos limites e das possibilidades desta modalidade de ensino da educacdo basica.
Das narrativas concluimos que os docentes representam o curriculo integrado como uma
“utopia”. Acreditam que a formatagdo curricular, bem como as a¢des didaticas do curso ainda
priorizam a manutencdo de uma forte demarcacéo das fronteiras disciplinares (BERNSTEIN,
1971). As praticas integradoras estariam, ainda, em um horizonte distante do dia a dia escolar.
Esta forma de ver o curriculo ndo impede, entretanto, que os professores indiquem possiveis
caminhos para a integracdo curricular. No decorrer das falas sobressairam as ideias de que os
cursos integrados ndo deveriam preparar os estudantes apenas para obterem bons resultados nas
avaliacdes nacionais (ENEM), ou mesmo para exercer de forma competente uma funcéo técnica
no setor industrial da regido. Em nosso entendimento, as representaces docentes acerca dos
objetivos da formacdo no ensino médio integrado se aproximaram das prescri¢cdes legais
(RESOLUCAO, n° 6/2012/CNE) e das teorias que orientam e submetem o processo formativo
a triade — Trabalho, Ciéncia e Cultura (SAVIANI, 2006; CIAVATTA, 2008; MACHADO,
2010; RAMOS, 2010). Os resultados deste trabalho contribuirdo para o aprofundamento das
discussfes desta tematica entre o professorado de EBTT. Além disso, como previsto no presente
programa de pesquisa, ao final do texto anexamos uma proposta de um potencial produto
técnico, organizado em forma de ciclo de formagdo docente no curriculo integrado aos
professores recém-ingressados na REPT.

Palavras — chave: Curriculo; curriculo integrado; narrativas docentes.



ABSTRACT

The present theme is linked to the research group Curriculum: Theoretical Conceptions and
Educational Practices, led by Professor Livia Freitas Fonseca Borges, from the University of
Brasilia - UnB. Versa on the teaching representations about integrated secondary education.
The integrated curriculum proposes to offer the student, in the same institution and with only a
matriculation, a course capable of qualifying him in general secondary education, together with
a professional technical qualification at the same level of schooling. Therefore, it demands
professors of general disciplines and technical disciplines. Currently, these professionals join
the Federal Network of Professional Technical Education (REPT) in a single teaching career:
Basic Education and Higher Education, Technical and Technological (EBTT). The EBTT
teachers constitute a diversified group regarding their formations, as well as the different areas
of activity. At REPT, they are expected to work with teaching, research, extension and
management at various levels, such as: initial and continuing training courses, integrated
secondary education, subsequent technical education, undergraduate and postgraduate courses.
In this context, we portray the experiences of 4 (four) teachers of the Federal Institute of
Education, Science and Technology of Goiés - IFG in the integrated courses of Mechanics and
Industrial Automation of Campus Valparaiso. We were interested in this research to understand
how the concepts of curriculum constructed throughout the teacher's training throughout his
school career interact with his representations about the curriculum prescribed (SACRISTAN,
2013) for this stage of basic education. For this study we use the qualitative approach, under
the methodology of narrative interviews and documentary method. From the narratives of the
subjects, we construct categories of analysis according to their trajectories, contextualizing
them with the curricular theories implicitly presented in their own stories. The research was
anchored in the theoretical curriculum axes; integrated curriculum; narratives. In the first and
second case, the theoretical discussions go back to the origins and concepts of integrated
curriculum, with an initial focus on the unveiling of the word “curriculum” in its pedagogical,
philosophical, sociological and historical dimensions and its implications in the formative
context of Secondary School vocational education. In the latter case, the narratives sought to
recover the teachers' representations about the limits and possibilities of this modality of basic
education. From the narratives we conclude that teachers represent the integrated curriculum as
a "utopia". They believe that the curricular formatting as well as the didactic actions of the
course still prioritize the maintenance of a strong demarcation of the disciplinary boundaries
(BERNSTEIN, 1971). Integrative practices would also be in a distant horizon from day to day
school. This way of looking at the curriculum does not, however, prevent teachers from pointing
out possible paths to curricular integration. In the course of the speeches, the ideas that the
integrated courses should not prepare students for good results in the national assessments
(ENEM), or even to exercise a technical role in the industrial sector of the region, stand out. In
our understanding, the teaching representations about the objectives of the integrated high
school education approached the legal prescriptions (RESOLUTION, n®6/2012 / CNE) and the
theories that guide and submit the formative process to the triad - Work, Science and Culture
(SAVIANI, 2006; CIAVATTA, 2008; MACHADO, 2010; RAMOS, 2010). The results of this
work will contribute to the deepening of the discussions of this subject among the professors of
EBTT. In addition, as foreseen in this research program, at the end of the text we attach a
proposal for a potential technical product, organized in the form of a cycle of teacher training
in the integrated curriculum for teachers newly enrolled in the REPT.

Keywords: Curricula; integrated curriculum; narratives interviews.
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INTRODUCAO

A pesquisa versou sobre as representacdes e as concepgdes docentes acerca do ensino
médio integrado. Esta modalidade de ensino se propde a ofertar ao aluno, na mesma instituicéo
e com apenas uma matricula, um curso capaz de prepara-lo com formacdo geral de ensino
médio, juntamente com uma habilitacdo profissional técnica no mesmo nivel de escolaridade.
Por isto, demanda professores de disciplinas gerais e de disciplinas técnicas.

Atualmente, os professores ingressam na Rede Federal de Educagdo Profissional
Tecnoldgica (REPT) em uma Unica carreira de magistério: a de Ensino Bésico, Técnico e
Tecnoldgico (EBTT). Os docentes de EBTT constituem um grupo diversificado quanto as suas
formacdes, bem como as diversas areas de atuacdo. Na REPT, espera-se que atuem com o
ensino, a pesquisa e a extensdo, em diversos niveis, tais como, cursos de formacéo inicial e
continuada, ensino médio integrado, ensino técnico subsequente, graduacéo e pds-graduacéo
(BRASIL, 2008).

Para além disso, dentro da estrutura administrativa dos Institutos Federais de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia® os professores podem atuar em cargos de reitoria (privativo a docentes),
pré-reitorias, conselhos consultivos e deliberativos, dire¢cdo de departamentos, direcdo de
campus e de coordenacdes diversas. Suas fungdes, portanto, sdo mdltiplas e variam - tanto na
esfera pedagdgica, com a atuacdo em todos os niveis da educacdo, quanto na esfera
administrativa — podendo assumir quaisquer cargos desta natureza na autarquia (BRASIL,
2008).

Ressaltamos que a carreira de EBTT entrou no cendrio educacional brasileiro a partir da
edicdo do decreto n © 5.154 de julho de 2004, que entre outros, regulamentou a Educacao
Profissional no Brasil. Com a Lei n° 12.772/2012 os professores de EBTT ingressaram na
carreira de magistério superior, anteriormente destinada aos professores das universidades
federais. Na pratica, 0 novo ordenamento legal trouxe a possibilidade destes professores de
desenvolverem o ensino, a pesquisa e a extensdo. Tambeém, permitiu que a docéncia no ensino
médio integrado, embora circunscrita apenas as disciplinas técnicas, ocorresse sem a prévia
formagéo em licenciatura. Neste sentido, a lei exige apenas (Art. 10, inciso 1°) “diploma de
curso superior em nivel de graduagéo”.

Considerando o previsto na Resolugdo n° 6/2012/CNE o ensino meédio integrado tem o

seu curriculo organizado a partir de eixos tecnoldgicos constantes no Catalogo Nacional de

1 Cf. Lei n® 11.892/2008 - http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2007-2010/2008/Iei/111892.htm.
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Cursos Técnicos ou na Classificacdo Brasileira de Ocupacbes (CBO). Desta forma, sua
estrutura € composta por um nucleo politécnico comum a cada eixo tecnolégico em que se situa
0 curso, permeado pelos conhecimentos e as habilidades nas areas de linguagens e codigos,
ciéncias humanas, matematica e ciéncias da natureza, vinculados a Educacdo Basica. As
disciplinas de natureza técnica compdem o nucleo politécnico do curriculo, enquanto as
disciplinas gerais (Lingua Portuguesa, Matematica, Histdria, Geografia etc) integram o seu
nucleo propedéutico.

No ensino integrado, conforme prescrito na politica publica educacional, os docentes
(licenciados ou ndo) precisam se familiarizar com um curriculo que conjuga a formacéo
profissional com o ensino médio propedéutico. Entre varios principios norteadores desse
curriculo, cabe ressaltar: indissociabilidade entre educacdo e pratica social, considerando-se a
historicidade dos conhecimentos e dos sujeitos da aprendizagem; indissociabilidade entre teoria
e pratica no processo de ensino-aprendizagem; interdisciplinaridade assegurada no curriculo e
na préatica pedagdgica (BRASIL, 2012).

O ensino médio - etapa intermediaria entre o ensino fundamental e 0 ensino superior —
configura-se como a ultima fase da educacgéo basica, preparatoria para inserir o jovem na vida
adulta. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo, LDB n° 9394/96, em seu artigo 35, apresenta
as seguintes finalidades desta fase de ensino:

I - a consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos; Il - a preparacdo basica
para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar aprendendo, de modo a ser
capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢fes de ocupacdo ou
aperfeicoamento posteriores; Il - o aprimoramento do educando como pessoa
humana, incluindo a formacéo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e
do pensamento critico; 1V - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnologicos
dos processos produtivos, relacionando a teoria com a préatica, no ensino de cada
disciplina.

Nesta etapa, cumpre lembrar, sdo depositadas na juventude grandes expectativas de uma
formacédo capaz de desenvolver habilidades intelectuais e laborais a0 mesmo tempo. Sobre isto,
Borges e Silva (2017, p. 67) advertem que, embora exista uma capacidade reduzida de
terminalidade formativa para o Ensino Médio, ainda assim, “[...] almejamos muito para uma
etapa educacional sem identidade, para um ser humano que estd construindo a prépria
identidade”.

Ocorre que os objetivos de formacdo no Ensino Médio historicamente tém variado de
acordo com os sujeitos a que se pretende formar. Neste sentido, esta etapa apresenta uma
dualidade historica na qual concebe e materializa dois tipos de escola, com curriculos proprios

para cada uma delas. A primeira, de tradigcéo cientifica, configura-se em uma instituicdo cuja
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finalidade é transmitir para as criangas oriundas das classes dominantes uma cultura dominante
que os permitira manter a posse dos meios de produgdo. A segunda, de natureza
profissionalizante, busca preparar os filhos dos trabalhadores para a empregabilidade no
sistema produtivo capitalista (KUENZER, 2008).

Kuenzer (1991, p. 6), ao teorizar sobre a dualidade estrutural na educacéo brasileira,
baseou-se em Marx (1867) para postular que “[...] a divisdo social e técnica do trabalho é
condicdo indispensavel para a constituicdo do modo capitalista de producdo”, pois rompe a
unidade entre teoria ¢ pratica e, assim, “prepara diferentemente os homens para atuarem em
posicdes hierdrquica e tecnicamente diferenciadas” no sistema produtivo. Os sistemas
educacionais (incluindo o ensino médio brasileiro), “[...] em decorréncia deste principio”,
constituiriam politicas de acesso e de formacdo marcadas por esta dualidade estrutural. As
classes dominantes o ensino objetivaria a formacdo em niveis de exceléncias para a ocupacgéo
de altos cargos de lideranca do Estado e da cadeia produtiva. Para as classes trabalhadoras o
ensino obedeceria inicialmente a uma ldgica assistencialista e, posteriormente, preparatoria
para atender as demandas de mao-de-obra do pais.

A educacdo profissional no contexto brasileiro obedeceu em sua génese a uma légica
assistencialista, voltada para o ensino das primeiras letras e de algum oficio “[...] as criangas
pobres, aos 6rfaos e aos abandonados [...]”. Almejava-se, com isso, amparar os abandonados e
conceder-lhes uma formacéo capaz de evitar que praticassem a¢cdes que atentassem para os bons
costumes. O primeiro ato oficial que demarcou esta politica foi a criacdo, em 1809, do Colégio
de Fabricas, pelo Principe Regente, futuro D. Jodo VI (RAMOS, 2011, p. 24).

O inicio do século XX marcou a necessidade do pais de preparar operarios para 0
exercicio profissional. A logica assistencialista assumiria outra faceta, a saber, a de conceder
um oficio as massas das classes proletarias recém-chegadas do campo, com o intuito de
conceder-lhes meios de lutar pela sobrevivéncia na cidade. Neste sentido, Nilo Pecanha assinou
o Decreto n° 7.566/1909 que criava nas capitais brasileiras Escolas de Aprendizes Artifices —
19 (dezenove) ao todo - com o objetivo de ofertar ensino profissional primério e gratuito.

Kuenzer (2007, p. 27) observa que

Embora anteriormente ja existissem algumas experiéncias privadas, a formacéao
profissional como responsabilidade do Estado inicia-se no Brasil em 1909, com a
criacdo de 19 escolas de arte e oficio nas diferentes unidades da federagdo, precursoras
das escolas técnicas federais e estaduais. Essas escolas, antes de pretender atender as
demandas de um desenvolvimento industrial praticamente inexistente, obedeciam a
uma finalidade moral de repressao: educar pelo trabalho os 6rfaos, pobres e desvalidos
da sorte, retirando-os da rua. Assim, na primeira vez que aparece a formacao
profissional como politica publica, ela o faz na perspectiva moralizadora da formacéo
do caréater pelo trabalho.
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Com a entrada tardia do pais no processo de industrializacdo, a Constituicdo de 1937
(art. 129) incumbiu o Estado e os seus entes federativos de assegurar as criangas e aos jovens
“desvalidos de sorte” a formacdo adequada as suas faculdades, aptidGes e tendéncias
vocacionais. Aos filhos das classes de elite o processo formativo se daria em instituicdes de
ensino particulares. (RAMOS, 2011).

Kuenzer (2007, p. 26) lembra que a diviséo acima reflete a constituicdo de duas redes
distintas, “[...] uma profissional e outra geral, para atender as necessidades socialmente
definidas pela divisdao social e técnica do trabalho”. A partir dai as trajetorias dentro dos

percursos formativos assumem caracteristicas proprias as diferentes escolas.

Para a elite, formacdo académica intelectualizada, descolada de a¢des instrumentais;
para os trabalhadores, formacdo profissional em instituicGes especializadas ou no
proprio trabalho, com énfase no aprendizado quase exclusivo, de formas de fazer a
par do desenvolvimento de habilidades psicofisicas (KUENZER, 2007, p. 27).

Nas reformas educacionais posteriores a dualidade estrutural tendeu a se firmar sobre o
estabelecimento de regras que impediam ou dificultava certos grupos de ascenderem ao nivel
superior. Na Reforma Capanema (década de 1940), por exemplo, o egresso da educacao
secundaria tinha livre acesso ao ensino superior, enquanto quem se formava nos cursos
profissionalizantes s6 podia ingressar no ensino superior na mesma carreira da formacao prévia
(KUENZER, 2007).

A Lei n° 3.552/1959 organizou 0 ensino escolar dos estabelecimentos de ensino
industrial e, posteriormente, o decreto n® 47.038/1959, que veio regulamentar esta lei, criou a
Rede Federal de Ensino Técnico composto por Escolas Técnicas Federais autarquicas. Nela
eram oferecidos cursos de aprendizagem, curso basico e cursos técnicos, com formacdes que
variavam desde as qualificacGes para oficios até a formacédo de técnicos para o desempenho de
funcBes de imediata assisténcia a engenheiros ou a administradores no processo produtivo. A
novidade na lei e no decreto determinava como um preceito do processo formativo a
necessidade de observéancia da formacéo cultural e de conhecimentos gerais associadas a
iniciacdo técnica e/ou aos estudos tecnologicos dos cursos (KUENZER, 2007).

Em 1961, com a promulgacdo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (Lei
n°4.024/1961), os cursos técnicos de grau médio foram equiparados ao ensino médio académico
para efeito de continuidade nos estudos. E embora este Ultimo mantivesse o seu status de
“socialmente mais valorizado”, ainda assim, a equiparacdo representou avangos na
consolidacdo da Rede de Educagéo Profissional (MACHADO, 1989).

Passada uma década desde a equiparacdo do ensino técnico ao regular a Lei n°

5.692/1971 trouxe a profissionalizacdo compulséria para o ensino médio para atender a uma
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demanda desenvolvimentista. Materializava-se o que Ramos (2011, p. 30) descreveu como “um
vinculo linear entre educagdo e produgio capitalista”. A esta época o Brasil ja se encontrava
sob o regime militar que empreendeu o golpe de 64 e abrira as suas portas ao capital estrangeiro
por tomada de grandes quantias de empréstimos. Ramos evidencia a contradi¢do desta lei de
promover a universalizagdo do ensino técnico e a0 mesmo tempo impedir 0 acesso ao nivel
superior.

Segundo Ramos (2011, p. 33) a obrigatoriedade de profissionaliza¢do no ensino médio
(aliada a inexperiéncia das escolas de ensino médio regular na oferta de formacéo técnica)
conferiu protagonismo as Escolas Técnicas Federais na oferta de cursos técnico. Neste cenario,
as escolas técnicas federais se consolidaram como “as institui¢des mais adequadas para conferir
ao ensino médio o carater profissionalizante voltado para a formagao e a habilitagdo técnica”.

Com a entrada em vigor da Lei n® 6.545/1978, algumas escolas técnicas foram
transformadas em Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica— CEFET — e passaram a ofertar,
além dos cursos de ensino médio, cursos superiores. Assim, a partir da década de 1980 a Rede
Federal adquiria reconhecimento pela tradicdo em formacéao técnica. Como consequéncia, 0
ingresso em seus cursos passou a depender de aprovacdo em vestibulares cada vez mais
concorridos (RAMOS, 2011).

Com a aprovacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB n° 9394/96 (Artigo
36) a formacdo no ensino médio contemplaria, alem da preparacdo geral para o trabalho,
facultativamente, a habilitacdo profissional, a ser desenvolvida “[...] nos proprios
estabelecimentos de ensino médio ou em cooperacdo com instituicbes especializadas em
educacdo profissional”. Entretanto, Frigotto (2007) observa que nesta lei pode-se melhor
perceber 0 quanto a sua universalizacdo e democratizacdo eram desnecessarias ao projeto de
sociedade dominante naquele momento.

O Decreto n° 2.208/97, aprovado no Governo de Fernando Henrique Cardoso (Partido
da Social Democracia Brasileira - PSDB), previa (artigo 3°) que a educacdo profissional em
nivel técnico proporcionaria a habilitacdo profissional a alunos matriculados ou egressos do
ensino médio. Esse nivel previa (artigo 5°) a organizago curricular prépria e independente do
ensino médio, podendo ser oferecida de forma concomitante ou sequencial a este. Com esta
configuracdo, este dispositivo imp0s legalmente a cisdo entre a formagdo de nivel médio e a
formagéo tecnica profissional ao prevé a formacdo de nivel médio apenas nas suas formas
concomitantes e subsequentes. Na pratica, vedava a oferta de ensino médio integrado na
educacdo publica (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2010).
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Durante o governo de Luiz Inacio Lula da Silva (Partido dos Trabalhadores — PT) este
decreto foi revogado e, em seu lugar, foi editado o Decreto n°® 5.154/2004, que instituiu a
educacdo profissional técnica articulada ao ensino médio (artigo 4°). Sobre isto Frigotto,
Ciavatta e Ramos (2010) destacam que o embate para revogar o decreto n°® 2.208/97 estava
envolto em um sentido mais amplo, a saber, de uma luta por um projeto educativo que superasse
0 ideal neoconservador ou neoliberal que ampliava o abismo de classes e o dualismo na
educacdo. Entretanto, o novo dispositivo “[...] sinaliza a persisténcia de forcas conservadoras
no manejo do poder de manutencdo de seus interesses (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS,
2010, p. 21) ™.

Na nova configuracdo da formacgdo profissional de nivel médio ainda persistem as
formas concomitantes e subsequentes. Entretanto, outra possibilidade de articulacdo foi
acrescida a esta etapa. Trata-se da forma integrada, oferecida somente aos egressos do ensino
fundamental, e que preconiza a conduc¢do do aluno a habilitacdo profissional técnica de nivel
médio, na mesma instituicdo de ensino. O artigo 7° da Resolucdo n® 06/2012/CNE assim

descreve as formas de oferta:

| - a articulada, por sua vez, é desenvolvida nas seguintes formas: a) integrada,
ofertada somente a quem ja tenha concluido o Ensino Fundamental, com matricula
Unica na mesma institui¢do, de modo a conduzir o estudante a habilitagdo profissional
técnica de nivel médio ao mesmo tempo em que conclui a Gltima etapa da Educacédo
Basica; b) concomitante, ofertada a quem ingressa no Ensino Médio ou j& o esteja
cursando, efetuando-se matriculas distintas para cada curso, aproveitando
oportunidades educacionais disponiveis, seja em unidades de ensino da mesma
instituicdo ou em distintas instituicGes de ensino; ¢) concomitante na forma, uma
vez que é desenvolvida simultaneamente em distintas instituicbes educacionais, mas
integrada no conteddo, mediante a acdo de convénio ou acordo de
intercomplementaridade, para a execucdo de projeto pedagogico unificado; Il - a
subsequente, desenvolvida em cursos destinados exclusivamente a quem ja tenha
concluido o Ensino Médio (os grifos sdo nossos).

Moura (2014, p. 46) afirma que o referido decreto e a sua resolugdo “[...] trouxeram a
possiblidade de integracéo entre o Ensino Médio e a Educacdo Profissional. E, continua o autor,
“[...] representa alguma expectativa de avanco na caminhada em direcdo ao Ensino Médio
igualitario para todos”. Neste sentido o Ensino Médio Integrado

[...] vem sendo implantado, ainda que timidamente, a partir de 2005, na rede federal
de EP e em algumas redes estaduais, em meio a muitas disputas e contradi¢cdes em
torno das relag8es entre trabalho e educacdo — que se apresentam fortemente quando
se trata de concepcdes e praticas no campo da formacdo humana (MOURA, 2014,
p.46).

A proposta de ensino medio integrado visa, de acordo com Ciavatta (2008), unir a

educacéo geral com a formacao profissional, em uma espécie de imbricacéo capaz de educar o
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ser humano em sua omnilateralidade?, ou seja, em sua totalidade fisica, mental, politico-socio-
cultural e cientifico-tecnologica.

Nesta perspectiva a formacdo de nivel médio ndo estard a servico do mercado de
trabalho. Ao contrario, o trabalho, nesta proposta, € visto como um mundo (entendido como
sinbnimo de natureza) a ser compreendido, explorado e ressignificado na (e para a) formacao
humana. Por isto, como assinalam Frigotto, Ciavatta e Ramos (2010), a profissionaliza¢do no
ensino médio integrado ndo possui um fim em si mesma, constitui-se apenas de uma
possibilidade, entre tantas, de uma formacéo mais ampla e integral.

Apo6s a aprovacdo do Decreto n® 5.154/2004, outro marco regulatério pavimentou o
caminho da educacdo média integrada. Trata-se da Lei n° 11.892/2008 que criou a Rede de
Educacéo Profissional e Tecnoldgica — REPT. De acordo com dados do MEC?, entre 2003 e
2016, o Ministério da Educacao concretizou a construcdo de mais de 500 novas unidades da
REPT referentes ao plano de expansdo da educacdo profissional, totalizando 644 campi em
funcionamento.

De acordo com dados da Plataforma Nilo Pecanha*, atualmente, esta rede possui cerca
de 2 (dois) milhdes de inscritos em cursos distribuidos em todos os niveis e modalidades da
educacao brasileira. As matriculas na educacéo de nivel médio correspondem a 56,23% do total
de vagas preenchidas em 2017. A plataforma faz uma distincdo entre as vagas do ensino médio
propedéutico (1,56%) e as vagas do ensino técnico (54,67%). Mas, curiosamente, ndo faz a
separacao entre as modalidades subsequentes e integradas. Com isto, ndo foi possivel identificar
0 quantitativo de vagas para o ensino médio integrado. Na pratica, a distincao de dados se faz
apenas entre 0 ensino médio propedéutico e o0 ensino técnico. Talvez, a disposicao dos dados
na plataforma equipare em seus relatérios os cursos integrados aos técnicos subsequentes.

Os numeros acima indicam que a educacdo tecnoldgica ganhou terreno no Brasil,
porém, ainda ha um longo caminho a percorrer rumo a uma educacdo verdadeiramente
democrética. Pelo exposto, entende-se que a Rede de Educacdo Profissional e Tecnoldgica
apresenta potenciais materiais, tecnologicos e humanos para romper com a dualidade historica
vivenciada, sobretudo, na educagdo de nivel médio. Neste novo cenério, € necessario ao
professor um aprofundamento no processo de elaboracéo e definigéo curricular. Dito de outra

forma

2 perspectiva tedrica desenvolvida por Gramsci em sua proposta de escola unitaria (Cf. GRAMSCI, 2010).

3 http://redefederal.mec.gov.br/expansao-da-rede-federal
4 Ambiente virtual de coleta, validacdo e disseminagdo das estatisticas oficiais da REPTC
(https://www.plataformanilopecanha.org/)
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[...] defendemos é a apropriagdo do campo curricular pelos professores [...], de forma
que os referidos profissionais se tornem tradutores das demandas reais que d&o origem
e consisténcia aos conhecimentos do prdprio curriculo com o qual trabalham nas
atividades de ensino e ultrapassem a barreira do senso comum pedagdgico que insiste
em conceber os professores como meros especialistas de suas préprias areas de
formacdo (BORGES e SILVA, 2017, p. 61).

Aos docentes da EPT (Educacdo Profissional e Tecnoldgica) cabe, pois, o papel de
autores/atores de um curriculo comprometido com a transformagéo da realidade vivida pelo
estudante e para o progresso social. Para isto, estes profissionais precisam romper com a cultura
do isolamento curricular o qual fragmenta a formacéo discente por areas isoladas, e, com isso,
caminhar em direcdo a uma pratica integradora do processo educativo.

Pelo exposto, a carreira docente e o curriculo integrado da REPT apresentam
caracteristicas singulares quanto a exigéncia flexivel de formacao para o ingresso na carreira, e
a dupla habilitacdo no curso. No primeiro caso, ao se permitir a admissdo de profissionais com
diplomas em nivel superior de graduacdo em cursos de licenciaturas ou de bacharelados,
suscita-se o debate em torno das identidades docentes em contexto de formagé&o profissional.
No segundo caso, a estrutura curricular, ao comportar uma diversidade de conhecimentos
distribuidos em disciplinas técnicas e propedéuticas, provoca discussdes em torno dos objetivos
da formacdo a que se pretende privilegiar.

Neste sentido, a pesquisa ora apresentada buscou explorar as nuances das discussées em
torno das singularidades do professor e do curriculo no contexto da formacéo integrada de nivel
médio. Outrossim, buscou focalizar a representacdo docente acerca das idiossincrasias desta
modalidade de ensino a partir do olhar do préprio professor sobre o objeto, capturado por meio
de suas narrativas. Tal duplicidade nos possibilitou a imersdo em duas entidades
complementares no ambito da pesquisa: a identidade da profissdo docente e sua relagdo com
um curriculo especifico.

Em 2014, periodo do nosso ingresso no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia de Goias (IFG) — percebemos as singularidades do professorado em seu modo de
interpretar o curriculo integrado do ensino médio. Em 2015, por intermédio da atuagdo na
Coordenacdo de Estagio, imergimos um pouco mais na observacéo da representacdo docente
acerca do sentido de ‘ser’ da formacao do individuo.

Em 2017, por uma proximidade ao setor pedagdgico da escola, por meio da assessoria,
pudemos notar que as visdes dos diferentes docentes variavam, ora, para uma formacgédo que
atendesse aos interesses do mercado de trabalho, ora, para uma formacao que preparasse melhor

0 estudante para a imersdo na cultura de nivel superior. Por outro lado, havia professores do
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campus os quais defendiam que a formac&o deveria privilegiar os aspectos técnicos. Em outras
palavras, seria necessario preparar 0 estudante para aptidfes praticas reconhecidas e
supostamente valorizadas no mercado de trabalho. Observou-se também professores que,
aparentemente, defendem a valorizacao das disciplinas propedéuticas na formacéo basica. Para
estes, esta etapa da educacao béasica deveria formar o aluno, prioritariamente, para 0 acesso ao
nivel superior. Ou seja, velhos temas e dilemas da educacdo profissional para os quais ainda
ndo temos respostas.

Nesse mesmo ano, a partir do ingresso no mestrado em educacao, iniciados os estudos
introdutoérios sobre Curriculo no Programa de Pés-Graduacdo da Faculdade de Educacédo da
UnB, a temética da pesquisa comegou a ganhar 0s seus contornos centrais que culminaram nesta
investigacdo, cujo olhar se voltou para os professores que atuam no ensino medio integrado do
IFG campus Valparaiso. A escolha por este grupo se deveu ao acompanhamento do processo
de implantagdo do campus, bem como & observacdo do inicio da docéncia da maioria dos
professores que 14 trabalham.

Por vezes, bacharéis, recém ingressados na carreira, confidenciavam entre si a realidade
de ensino totalmente nova a qual desafiava os seus saberes adquiridos em profissGes que nao
tinham o propdsito de habilitd-los na docéncia. Entre os profissionais licenciados notamos
também que o ensino médio integrado aparentemente era objeto de incertezas. Tanto que a
tematica estava sempre presente em conversas informais assemelhando-se a uma tentativa de
situar esta nova realidade em um formato de ensino vivido previamente.

Embora os docentes apresentassem em suas falas conceitos, a primeira vista,
fragmentarios acerca do ensino médio integrado, ainda assim, os discursos que os evidenciavam
pretendiam ancorar-se na palavra “integrag¢do”, atribuindo a esta o sentido material de um
curriculo que conservaria, em sua vivéncia, 0 mesmo sentido impresso em sua modelacédo. Dito
de outra forma, a aparente incoeréncia discursiva escamotearia uma representacdo de curriculo
construida pelo docente, ao longo de sua vida, que, possivelmente, estaria em desacordo com
as prescri¢des curriculares desse modelo, mas que preservaria a sua identidade profissional,
construida em um campo disciplinar especifico.

De acordo com Abbagnano (2007), o vocabulo representacdo, de origem medieval,
indica imagem, ideia, ou ambas as coisas. O termo teria sido usado pelos escolasticos para
designar o conhecimento como “semelhanca” ao objeto. O autor distinguiu, a partir de Ockham
(cf. ABBAGNANO, 2007, p. 853), trés significados fundamentais para o vocébulo: em
primeiro lugar designa aquilo por meio do qual se conhece algo, ou seja, 0 conhecimento é

representativo e representar traduz-se em ferramentas reveladoras do saber; em segundo lugar,
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traduz o ato de conhecer alguma coisa, apos cujo conhecimento conhece-se outra coisa; nesse
sentido, a imagem representa aquilo de que é imagem, no ato de lembrar. Em terceiro lugar, por
representar entende-se causar o0 conhecimento do mesmo modo como 0 objeto causa 0
conhecimento.

Nos sentidos atribuidos por Abbagnano (2007) os trés significados de representacdo
voltam-se para o conhecimento o qual admite que o ato de representar pressupde a criagdo do
simbolo que “corporifica” significados de outro simbolo ou de uma entidade. Chartier (2010,
p. 184) chama atenc¢do a aparente contradi¢do da representacdo ao apontar que de um lado, “[...]
faz ver uma auséncia, 0 que supde uma clara distincdo entre 0 que representa e o que é
representado; de outro, é a apresentacdo de uma presenca, a apresentacdo publica de uma coisa

ou uma pessoa. ” Chartier (2010, p. 184) prossegue:

Na primeira acepcdo, a representacéo € o instrumento de um conhecimento mediato
que faz ver um objeto ausente substituindo-lhe uma “imagem "capaz de repd-lo em
meméria e de "pinta-lo" tal como é. Dessas imagens, algumas sdo totalmente
materiais, substituindo ao corpo ausente um objeto que lhe seja semelhante ou néo:
tais 0s manequins de cera, de madeira ou couro que eram postos sobre a uma sepulcral
monarquica durante os funerais dos soberanos franceses e ingleses ("Quando se vai
ver o0s principes mortos, exibidos em seus leitos de morte, s6 se V& a representagéo, a
efigie™) ou, mais geralmente e outrora, o leito finebre vazio e recoberto por um lencol
mortuério que "representa” o defunto [...].

Na representacdo o simbolo ndo substitui o real, ao contrario, materializa-o e o desdobra
em outros simbolos. A esta altura, o ato de representar envolve a criagdo de signos que criam
interfaces entre o pensamento e a realidade, ndo como simples reflexos verdadeiros ou falsos
da realidade, mas como entidades que véo construindo as proprias divisées do mundo social.
Desvendar a esséncia das coisas e dos sujeitos exige, neste contexto, a ligacdo entre o signo e
0 seu significante. Por outras palavras, entre o conceito e a sua esséncia (CHARTIER, 2010).

O conceito, como representacdo daquilo que uma coisa €, envolve o contato do
pensamento com a realidade, convertendo-o em um signo representativo da esséncia e da
substancia do sujeito. Sobre a esséncia “podemos desenvolver enuncia¢Oes de verdades parciais
sobre 0 mundo [e] o mundo das aparéncias”. Assim, das inimeras formas de se representar algo
ou alguem, o discurso molda da esséncia aquilo que € permanente e que subsiste no tempo
(MATOS DE SOUZA, 2012).

A narragdo, como uma reinterpretacdo do passado, reconstitui, a partir da memoria, o
realinhamento do pretérito com as representacdes do presente. Em uma perspectiva hegeliana,
0 passado se constitui uma série de ideias sobre a realidade que se modificam
imperceptivelmente com o tempo. A esséncia daquilo que é permanente no sujeito é, pois,

acessivel entre a relacdo-chave entre as suas representacdes e suas agdes em contextos precisos.
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Neste contexto, a palavra representacao é entendida como a interpretacdo que 0s sujeitos obtém
de determinado objeto ou evento. Trata-se de descobrir como se apercebem da situacdo em que
se encontram, como atuam em determinadas situacdes. As representacdes docentes sdo
capturadas por meio de suas narrativas e estas, por sua vez, tornam acessivel a cognicdo das
suas autoidentidades (HUBBERMAN, 2000, p. 55).

Sobre a identidade docente é importante lembrar que o professor, entendido como o
sujeito da materializacdo “dos discursos e das representagdes” configura-S& COMO um
“produto” da prépria cultura vivenciada (PAVAN, 2013). Como a contemplacao da arte que se
revela ao observador, a trajetoria do professor converte-se na obra de arte que tem algo a dizer
sobre si ao intérprete; a relacdo sujeito/objeto se inverte na observacdo. O objeto se torna
presente e se auto conceitua no mundo (GADAMER, 1999).

Compreendemos que a profissdo docente se apresenta como uma das mais dindmicas da
sociedade. Isto, porque, em uma sociedade que estd em constante mudanca, é sobre 0s ombros
dos educadores que, historicamente, tém repousado a incumbéncia da formacdo humana. Ela
emerge, pois, “[...] em dado contexto e momento historicos, como resposta as necessidades
postas pelas sociedades, adquirindo estatuto de legalidade” (PIMENTA; LIMA, 2008, p. 63).

O professor deverd, entdo, responder as necessidades formativas em uma escola,
operando um ensino capaz de inserir as criangas e 0s jovens na sociedade em constante processo
de mudanca. E, nesse contexto, o educador é o principal mediador entre o individuo e a
sociedade. Configura-se uma relacdo marcada por tensdes e contradicGes entre a luta por
construcdo da identidade do individuo, em contraposicdo a transmissdo de uma identidade
coletiva criada a partir da valorizagdo de um saber cultural acumulado ao longo da historia.

A relacdo professor-estudante da-se em um contexto de socializacdo de saberes e
experiéncias em que, em primeiro lugar, professor e estudante estdo imersos em uma cultura
hegeménica, mediada por uma relacdo pedagdgica, a qual, de acordo com Gramsci (1999, p.
399), “[...] se verifica ndo apenas no interior de uma nacdo, entre as diversas forcas que a
compdem, mas em todo o campo internacional e mundial, entre conjuntos de civilizagbes
nacionais e continentais”. Os dois sdo, portanto, produtos e processos culturais a0 mesmo
tempo. Como consequéncia disto, “[...] todo professor ¢ sempre aluno e todo aluno, professor”
(Gramsci, 1999, p. 399).

A identidade profissional, nesse sentido, se constitui de um processo cultural que supera
0s tempos e o0s espacos de formagao docente em uma licenciatura. Ela é construida ao longo de

toda a trajetoria de vida do futuro profissional. Assim, a relagdo com a familia, o ambiente de
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vida, a educacdo no sentido lato. (TARDIFF, 2002) impactaria direta ou indiretamente a
construcdo da identidade docente. Sobre isso, Moura (2014, p. 91) observou que
[...] os jovens que cursam o EM [Ensino Médio] conhecem professores das disciplinas
da educacdo basica e passaram grande parte de suas vidas escolares prévias a opgao
pelo ingresso em uma determinada carreira da educacdo superior em pleno contato

com as disciplinas/campos de conhecimento que podem ser objeto de formagdo em
curso de licenciatura.

Se de antemdo assumissemos que a opc¢do por uma determinada formacdo para a
docéncia ndo é um ato aleatorio, entdo, essa escolha operaria sob o imperativo cultural e
implicaria um conceito de curriculo assumido pelo professor como resultado de uma
identificacdo prévia com uma disciplina, cuja valorizacdo como campo do saber dar-se-ia na
memoria do sujeito bem antes do seu curso na formacao universitaria. Sobre isso, sera invocada
a existéncia de uma memoria coletiva, onde 0s contextos sociais tém papéis preponderantes no
trabalho de reconstrucdo da memoria do individuo (HALBWACHS, 2013).

Com isso, a escolha de uma determinada licenciatura é “definida”, de antemao, pelo
grau de interesse e de identidade que os futuros professores tém com a disciplina objeto de sua
formacdo. O futuro professor é, por assim dizer, resultado de uma identificacdo prévia com uma
disciplina, cuja valorizacdo como um campo do saber da-se na memoria do sujeito bem antes
do seu curso na formacdo universitaria (TARDIF, 2002).

Ao adentrar em um curso o futuro professor ja traz consigo varias experiéncias que
moldardo a sua identidade profissional. S0 saberes provenientes de vivéncia pessoal, de
formagdo escolar anterior etc. Ao concluir a graduacdo, em sua “bagagem” se acrescentam
saberes oriundos das disciplinas cursadas, das praticas nos estagios entre outros. Entretanto, é
na pratica do oficio na escola e na sala de aula, bem como na convivéncia com os pares, que 0
auto reconhecimento como “docente” encontra o seu apice (TARDIF, 2002).

Huberman (2000), ao estudar o Ciclo de Vida dos Professores, percebeu que a
construcdo da identidade docente na carreira € marcada por caracteristicas peculiares. Ndo
obstante considerou a carreira como um processo continuo, o autor identificou fases especificas
em que os professores desenvolveriam certas habilidades, atitudes, valores e representacdes
acerca dos desafios apresentados na profissao.

As fases que compdem o ciclo de vida da carreira docente (figura 1) ndo séo, adverte o
autor, estanques, podendo diferir entre os professores de acordo com as influéncias sofridas
pelo meio social em que cada um esté inserido. Seria arriscado entdo extrair delas perfis exatos
das identidades docentes. Ainda assim, em cada fase, sdo observaveis caracteristicas
acentuadas (HUBERMAN, 2000).



20

Anos de Carreira Fases / Temas da Carreira
1-3 Entrada, Tacteamento

4-6 Estabilizagdo, Consolidagdo de um reportério pedagdgico

7-25 Diversificagdo, “Activismo” -—————————— Questionamento
25-35 Serenidade, Distanciamento afectivo — = Conservantismo

) =

: = -

35-40 Desinvestimento
‘ (sereno ou amargo) |

Figura 1- Fases do ciclo de vida do professor (HUBERMAN, 2000, p. 41).

A primeira fase — entrada na carreira — corresponde aos primeiros trés anos de inicio
na docéncia. Geralmente € marcada por um periodo de exploracdo global dos contornos da
profissdo, experimentando um, ou mais papéis. Ha, neste periodo a possibilidade de um estagio
de ambivaléncia entre a “sobrevivéncia” e a “descoberta”. A primeira diz respeito a
“[....Jconfrontagio inicial com a complexidade da situacio profissional [...]”. E, por assim dizer,
a confrontacdo com os desafios do cotidiano da sala de aula. A “descoberta”, por seu turno,
“[...] traduz o entusiasmo inicial, a experimentagdo, a exaltacdo por estar, finalmente, em
situagdo de responsabilidade [...]”. Representa, pois, a auto identificagdo com a carreira
(HUBERMAN, 2000, p. 39).

A fase seguinte — da estabilizacéo, correspondente ao periodo entre 4 e 6 anos de carreira
- corresponde a0 momento em que as pessoas comegam a se ver como professores. Representa
a independéncia e o sentimento de “pertenca a um corpo profissional”. Os docentes nesta fase
“[...] afirmam-se perante os colegas com mais experiéncia e, sobretudo, perante as autoridades
(HUBERMAN, 2000, p. 40) . Estabilizar, para o docente, equivaleria a conquista de sua
liberdade e de sua “competéncia pedagogica”.

Na terceira fase — de experimentacédo e de diversificacdo (7-25) — afirma Huberman
(2000, p. 41):

As pessoas langam-se, entdo, numa pequena série de experiéncias pessoais,
diversificando o material didéactico, os modos de avaliacdo, a forma de agrupar os
alunos, as sequéncias do programa, etc. Antes da estabilizacdo, as incertezas, as
inconsequéncias e o insucesso geral tendiam de preferéncia a restringir qualquer
tentativa de diversificar a gestdo das aulas e a instaurar uma certa rigidez pedagogica.

Se a fase de diversificacdo é marcada pela consolidacéo do ativismo docente em torno
de suas préticas, e/ou até mesmo por um guestionamento sobre 0s rumos da carreira, a proxima

etapa do ciclo — serenidade e distanciamento afetivo (25-35) — traduz um “estado da alma” em
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que os professores fazem um balango mais despreocupado da carreira. As pessoas “[...] nada
mais tém a provar, aos outros ou a si proprias” (HUBERMAN, 2000, p. 44).

O dltimo periodo, de desinvestimento (35-40), “[...] evoca um fenémeno de recuo e de
interiorizacdo no final da carreira profissional” (HUBERMAN, 2000, p. 46). Configura-se
como uma espécie de autolibertacdo progressiva das questdes do trabalho e o aumento da
dedicacdo a vida social exterior a escola.

Huberman (2000) demonstra que pelo ciclo de vida dos professores torna-se observavel
um longo processo identitario dos sujeitos com a docéncia. Neste sentido, revelam-se conflitos,
recuos e avancgos na carreira oriundos de suas interagdes com a realidade escolar. Por exemplo,
na fase de experimentacéo e diversificagéo (ndo circunscrita a ela apenas) o professor, dotado
de certo grau de independéncia e confianga, tende a “reinterpretar” os materiais didaticos, as
suas praticas e, em largo sentido, o préprio curriculo.

O trabalho pedagogico relaciona-se diretamente com o curriculo dando a ele uma
dimensdo préatica de constante construcdo e reconstrucao de saberes. Esta, por sua vez encontra-
se envolta em um encadeamento de concretizacdo e objetivacdo carregado de multiplas
transformacdes. Dito de outra maneira, 0 processo de construcao curricular € complexo e esta
“entranhado” no fazer docente, de maneira que curriculo e pratica docente sdo instancias
inseparaveis e conciliares entre si (SACRISTAN, 2000).

O sistema curricular € composto de percursos sinuosos descritos em seis niveis:
prescricdo, apresentacdo aos professores, modelacao, acao, realizacdo e, avaliacdo. Na primeira
etapa o curriculo prescrito — fruto de regulamentos que materializam o proprio sistema
educativo - orienta os contetdos apropriados a escolaridade obrigatéria, parametriza e ordena
0 sistema curricular, estabelece, entre outros, principios para a elaboracdo de materiais e
controle de sistemas. Por seu carater generalizante, o curriculo prescrito € apresentado aos
professores por uma série de meios — livro didatico, por exemplo - que costumam “traduzir”
os seus significados com o objetivo de orientar o processo educativo nas aulas (SACRISTAN,
2000).

O curriculo prescrito, uma vez apresentado ao professor, é modelado em um processo
de “traducdo” que se ajusta a cultura profissional docente, e se observa, entre outros, durante o
planejamento de suas aulas. O passo seguinte é a acdo: “E na pratica real [...] que podemos
notar o significado real do que séo as propostas curriculares”. Na etapa seguinte, o curriculo
realizado apresenta-se como a consequéncia do curriculo praticado. Sdo os efeitos que se
refletem na aprendizagem dos alunos, no trabalho docente, no processo de socializa¢éo

profissional, nas familias e no ambiente em geral. Por Gltimo, o curriculo avaliado — como uma
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instancia que controla e estabelece critérios para o ensino do professor e para a aprendizagem
do aluno - direciona a préatica docente e, em certo sentido, estabelece entre docentes e discentes
a estratificacdo e a hierarquizacio do conhecimento (SACRISTAN, 2000, p. 104).

Se por um lado o curriculo apresenta-se como um processo organizativo complexo que
estabelece interfaces com a pratica docente, por outro, é também, como lembra Silva (2010),
fruto de uma construcdo social que acaba fazendo que certos conhecimentos fagam parte do
curriculo e outros ndo. Em alguma medida, o curriculo, como o entrecruzamento de diversas
praticas e de diferentes concepcdes de conhecimento, acaba por se transformar em um espaco
de contestacdo de saberes.

Como vimos acima, os profissionais da carreira EBTT formam um grupo bastante
diversificado quanto as suas areas de formacéo — estas podem ser de bacharelado, tecn6logo ou
licenciado -, e também no que concerne ao campo de atuacdo (formacdo inicial e continuada,
ensino médio integrado, ensino técnico subsequente, graduacdo e pos-graduacdo (BRASIL,
2008). No ensino médio integrado, o curriculo prescrito estabelece para a pratica docente varios
principios norteadores em uma modalidade que busca conjugar o ensino propedéutico ao ensino
técnico (BRASIL, 2012).

Entretanto, se considerarmos que o curriculo é um artefato cultural lido, interpretado e
adaptado pelo docente em sua prética diaria (SACRISTAN, 2000); que a identidade de cada
docente é fluida e se constrdi na interacdo em espacos escolares e ndo escolares durante toda a
sua trajetéria (HUBERMAN, 2000; TARDIFF, 2002); e que, em alguma medida, estas
identidades interagem com o entendimento do que viria a ser um conhecimento valido para a
formacdo (SILVA, 2010); entdo, as representacGes dos professores acerca do curriculo do
ensino médio integrado trariam consigo as marcas de suas identidades construidas ao longo de

suas historias de vida.

Problema, pressupostos e objetivos da pesquisa

Pelo exposto até aqui, alguns pontos convergem para a problematica da presente
pesquisa. Em primeiro lugar, o ensino médio integrado, a0 menos em sua proposta legal,
representa uma nova proposta curricular para esta etapa. Em segundo lugar, as concepcdes de
integracdo contidas no Decreto 5.154/2004 repercutem na formacgdo e na préatica docente,
fazendo emergir no contexto educacional a figura do professor de carreira ndo licenciado
atuando juntamente com outros profissionais licenciados. Em terceiro lugar, esta nova

institucionalidade apresenta-se como uma espécie de “terceira via” para o ensino médio, a
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saber, uma formacdo que busca ir além da formacdo propedéutica e da simples preparacéo
técnica profissional para o mercado, em dire¢do a uma formagio omnilateral® dos sujeitos.
Os aspectos legais, processuais e formativos deste curriculo, em interacdo com as visdes
e concepcdes de docentes (licenciados ou ndo) sobre o que estes entendem ser o objeto da
formacdo humana em um curriculo, estariam provocando o surgimento de um novo tipo
curricular, ora negado e precarizado na pratica docente, ora relativizado das prescri¢fes
vigentes. Neste contexto, a presente investigacao se guiara pelas seguintes questdes:
1. Como os docentes de EBTT do IFG — Campus Valparaiso - representam o
curriculo prescrito para o ensino médio integrado?
2. Quais sdo (foram) os conceitos de curriculos construidos ao longo do tempo na
Rede de Educacao Profissional e Tecnoldgica?
3. Como os docentes interpretam/constroem o conceito de curriculo dos cursos de

ensino médio integrado do IFG, Campus Valparaiso?

O pressuposto é de que os conceitos curriculares sdo construidos ao longo da vida e
estes contribuem para situar os professores no curriculo integrado, ora enxergando-o como
ensino propedéutico, ora como profissionalizante. A dualidade histérica entre ensino
propedéutico e ensino profissional apresentar-se-ia “permeada” na representagdo dos sujeitos.
Assim:

O Objetivo geral é compreender como os docentes de EBTT do IFG — Campus
Valparaiso - representam o curriculo no ensino médio integrado. Para isso, desdobramos este
objetivo em outros dois especificos, a saber, (1) conceituar o curriculo e situd-lo no contexto
do ensino médio integrado da EPT em seus diferentes tempos historicos; (2) desvelar os
conceitos de curriculo construidos historicamente pelos docentes dos cursos de ensino médio
integrado do IFG, Campus Valparaiso.

A escolha desse objeto se justifica pelas especificidades que o curriculo integrado impde
as préticas docentes. E importante ressaltar que a docéncia nos IFs admite, por forca do Decreto
n°5.154 de julho de 2004, o notdrio saber® na EBTT, nas disciplinas profissionalizantes. Dessa
forma, essa temaética podera lancar luz sobre as subjetividades dos diferentes profissionais que

atuam nessa etapa da educacdo basica.

S Esse conceito, na perspectiva de Manacorda (2010), vincula a omnilateralidade a tradigdo marxista da politecnia,
que concebe a formagdo humana em seu desenvolvimento total e completo, multilateral em todos os sentidos,
capaz de fazer evoluir todas as faculdades do individuo, suas forgas produtivas, suas necessidades e sua realizagao
plena.

® O “notorio saber” é medida de carater excepcional para reconhecimento publico de conhecimento e erudigdo.
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/1997/pces296_97.pdf
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A pesquisa é relevante a medida que focaliza a representacdo docente sobre o curriculo
como um ponto a desvelar. A partir dos resultados dessa investigacdo as singularidades das
praxis docentes poderdo potencialmente revelar novos caminhos para as acfes e as praticas
integradoras no ambito da formacéo no ensino médio integrado. Além disso, contribuira para a
implementacéo das politicas de formagéo continuada dos professores da rede.

Os resultados dessa investigacdo possibilitaram uma ampla percepcdo das praxis
docentes na Rede de Educacdo Profissional e Tecnoldgica — EPT. Também procurou
estabelecer relagbes entre o conhecimento na area de curriculo integrado aos seus conceitos

retratados nas memarias docentes.

Pesquisas realizadas entre 2004 e 2017 com tematicas relativas as representacoes

docentes acerca do Ensino Médio Integrado.

Para o levantamento das producgdes realizadas sobre as representacdes docentes acerca
do curriculo do ensino médio integrado consultamos os principais bancos de dados
armazenadores de publicacbes académicas (CAPES, BTD, Anais da ANPED, ENDIPE,
Plataforma SCIELO e repositorio das universidades brasileiras). Utilizamos os descritores
“ensino meédio integrado”, “representacao docente”, “Educacdo Profissional e Tecnoldgica” e
“praxis docente”.

Havia o interesse de encontrar nessa busca, publicacdes que abordassem esta tematica
por meio de pesquisas desenvolvidas exclusivamente no ambito da Rede Profissional e
Tecnoldgica, na modalidade de ensino médio integrado e, que envolvessem diretamente a
representacdo docente. Embora, reconhegamos que, com a aprovacdo do Decreto 5.154/2004
(instituiu a educacdo profissional técnica articulada ao ensino médio), esta modalidade tem sido
ofertada em algumas redes estaduais de ensino, ainda assim, entendemos que as condicdes de
trabalho docentes variam nestas instancias. Assim, consideramos apenas as publicacdes que
tratavam deste tema na esfera federal.

O alvo desta investigacdo ndo é a avaliacdo diretamente da prética docente, nem
tampouco, investigar gestores e estudantes acerca desta tematica. O foco sdo as representagdes
docentes acerca do curriculo do ensino médio integrado. Embora se reconheca que as pesquisas
envolvendo os demais atores e contextos da escola configuram uma aproximagédo promissora
para o desvelamento da realidade escolar, a presente abordagem se guiou pelos percursos

formativos dos sujeitos e, portanto, prescinde, neste contexto, dos demais atores do processo
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educativo. Neste sentido, foram selecionadas algumas pesquisas as quais trataram
anteriormente do objeto do presente estudo.

Os estudos recentes acerca da representacao docente, face ao curriculo do ensino médio
integrado na Rede Federal de Educacéo, revelam que a proposta de integracdo curricular esta
longe de ser uma realidade no dia-a-dia destes profissionais desta modalidade da educacéo
basica. As razdes para isto variam, desde a falta de preparo e de dominio tedrico para lidar com
as prescricdes curriculares dos cursos integrados até a percepcdo de uma falta de identidade
com este formato de ensino médio. (SILVA, 2009); (BENTES, 2009); (FIGLIUOLO, 2010).

Silva (2009), ao investigar o processo de implementacdo de um curso integrado em
agropecudria na Escola Técnica Federal Antdnio José Teixeira (EAFAJT), verificou que os
professores deste curso sentem falta de preparo e de dominio para lidar com essa modalidade.
Por isso, preferem planejar as aulas e trabalhar os contetudos de forma isolada. Quanto a relacéo
das disciplinas técnicas com as disciplinas propedéuticas o pesquisador constatou que as
primeiras eram orientadas pela pedagogia das competéncias e centralizadas na metodologia do
saber-fazer. Enquanto as Ultimas eram trabalhadas com base no modelo tradicional
fragmentado, com objetivos voltados para alcancar bons resultados nos exames de controle
externo.

Em abordagem semelhante, Bentes (2009) constatou que os professores da Escola
Técnica Federal de Palmas (TO) apresentavam certo alinhamento consensual sobre a
compreensdo ampliada dos saberes da escola, do cotidiano escolar e da vida socioeconomica
como pré-requisito a formacéo integral do aluno. Entretanto, a pratica diaria destes docentes
revelou uma dualidade e uma fragmentacdo entre conhecimentos gerais € conhecimentos
especificos da formacdo. O trabalho era, entdo, marcado pela auséncia de praticas
interdisciplinares.

Figliuolo (2010), ao analisar a percepcdo dos professores do Curso Integrado de
Turismo, do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Pard — IFPA (Campus
Belém), acerca do curriculo, observou que por ndo dominarem os fundamentos tedricos que
embasam a concepcdo de formacgdo integral estes docentes acabavam por tornar nitida a
separagdo entre disciplinas propedéuticas e disciplinas profissionalizantes. Também, néo
observavam a juncdo obrigatéria entre Trabalho, Ciéncia, Tecnologia e Cultura para o
desenvolvimento das atividades no Ensino Médio Integrado.

As investigagcOes acima indicam que a dualidade estrutural persistente no ensino médio
teria como causa principal a falta de conhecimento docente sobre esta modalidade. A falta de

dominio sobre os fundamentos teodricos da educagédo tecnologica provocaria um cenario de
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incerteza. E, esta, seria mitigada com uma espécie de retorno a conceitos e fundamentos de
formacdo humana vivenciada pelo docente em seu percurso formativo prévio. O passado seria,
assim, um porto seguro para o professor desenvolver com seguranca a formacao dos seus
alunos. Vale ressaltar que as descontinuidades das politicas curriculares nacionais impactam
direta ou indiretamente nos programas de formacdo docente e em sua consequente pratica
profissional, provocando um hiato entre o curriculo prescrito e o curriculo praticado nas escolas.
Este tema sera aprofundado no Capitulo 1 desta dissertacao.

Nas pesquisas de Braga (2013) e Corréa (2014) evidenciam-se as percepcdes docentes
acerca do cidaddo a ser formado pelo curriculo do Ensino Médio Integrado. Neste caso,
prevalece a interpretacdo de que a formacao deveria objetivar a empregabilidade (BRAGA,
2013) e/ou a preparacdo para a universidade (CORREA, 2014). N&o se trata, apenas, do
desconhecimento da proposta de formacéo integrada, sendo, a permanéncia de uma percepcao
acerca da manutencdo da dualidade histérica da formagdo humana. Dito de outra maneira,
permanece a concepcdo de que o ensino médio ou forma um técnico, ou prepara para o
vestibular.

Na corrente dos que percebem o ensino médio como um formador de técnico, Braga
(2013) e Corréa (2014) constataram, em investigagdes distintas, que a maioria dos docentes
percebe o curriculo “[...] sob os auspicios do paradigma cartesiano e fundam suas praticas com
base na pedagogia das competéncias [...] (BRAGA, 2013, p. 106) ™. Eles “[...] preocupam-se
constantemente com a empregabilidade dos egressos do ensino médio (CORREA, 2014, p.
139). Os docentes acreditam que os cursos devem formar os alunos a partir das necessidades
das empresas da regido. O foco € preparar o individuo, ndo mais para 0 emprego, mas para a
empregabilidade. Neste contexto, ha uma valorizacdo dos saberes praticos das disciplinas, em
detrimento a uma formacdo discente que contemple, como defende Ciavatta (2008), a sua
totalidade fisica, mental, politico-s6cio-cultural e cientifico-tecnolégica.

Rodrigues (2015), acompanhando as histérias de vida de professores licenciados
atuantes no Campus Parnamirim (IFRN), concluiu que a Educagéo Profissional € ainda um
espaco de atuagédo pouco conhecido para a maioria dos professores. A autora registrou relatos
de que, na formacgdo inicial desses profissionais, ndo h4, nos curriculos dos cursos de
licenciatura, estudos sobre a Educagéo Profissional, enquanto modalidade da Educacao Basica.
A maioria desses profissionais conclui a licenciatura com parcos conhecimentos acerca da
estrutura, da organizacao, do funcionamento e das bases legais dessa modalidade. Com isto, os

docentes iniciam em um campo de incertezas e desajustes iniciais.
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Rodrigues (2015, p. 113) considera que, “[...] para uns, este cenario motiva o
enfrentamento da crise, enquanto para outros, este momento foi marcado por tensoes
negativas”. Em todo o caso, relatam grandes dificuldades de estabelecerem o dialogo e/ou
integracdo entre professores, sejam da area técnica ou ndo, bem como das suas disciplinas com
0s cursos nos quais lecionam. O isolamento disciplinar, bem como, um incipiente apoio
pedagogico oferecido aos recém-chegados professores, contribuem para a compreensao parcial
acerca dos principios que fundamentam o Ensino Médio Integrado.

Paradoxalmente a representacdo dual dos objetivos para o Ensino Médio, hd quem
desenvolva integracdo mesmo sem se aperceber de tal acdo (MANZKE, 2015). Esta foi a
constatacdo de Manzke (2015). Esta autora, ao pesquisar a representacdo docente sobre o
principio integrador, no Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia Sul-rio-grandense
(IFSul) Campus Pelotas — Visconde da Graga (CaVG), observou que, os professores utilizaram,
de forma muito apropriada, exemplos os quais indicariam que de fato existe uma integracdo. O
que parece, é que os professores ndo percebem a sua pratica docente como integradora. Neste
sentido, embora as opinides apontassem para a sua falta no “papel” e no efetivo processo de
ensino-aprendizagem, ao que parece, o dia-a-dia no decorrer das atividades estaria contribuindo
para uma pratica integradora auténtica, construida a partir das incertezas docentes sobre 0s
desafios desta modalidade de ensino médio.

Menezes (2015), Rodrigues (2015) e Souza, Da Silva e Silva (2017) trazem em suas
investigacOes outras realidades encaradas pelos professores do Ensino Médio Integrado, as
quais evidenciam incertezas, desprofissionalizacdo e reconstrucdo de saberes proprios,
ancorados em conhecimentos prévios, adquiridos muito antes da préatica da docéncia. Esses
novos saberes figurariam, mais, em uma espécie de luta por identidade diante de uma
modalidade que careceria de um referencial historico na memdria do professor. A percepcao
docente acerca do Ensino médio Integrado EPT evidenciaria, de acordo com Souza, Da Silva e
Silva (2017, p. 17), a “[...] existéncia de uma grande lacuna entre o discurso posto, o escrito, o
dito e o praticado [...]”.

O discurso posto é o de que o curriculo do ensino médio integrado € inovador e, portanto,
diferente das propostas curriculares alinhadas com a formacdo para o mercado de trabalho e
com a mera preparacdo para o ingresso em nivel superior. J&, os discursos escritos no Projeto
Politico Pedagdgico do Campus encontram-se concep¢fes que reforcam a presenca da
formagéo integral e da formagdo integrada adotadas por este documento. Nos achados da
pesquisa de Souza, Da Silva & Silva (2017), as autoras perceberam que a fala dos professores

revela a intencionalidade em aceitar e adotar essas concepg¢des em seu fazer pedagogico e, ao
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mesmo tempo, a incompreensao da proposta, o que se reflete na préxis docente. Como prética,
permanece a acdo formativa com o foco para o mercado de trabalho ou para a preparacgéo para
a continuidade nos estudos. (SOUZA, DA SILVA & SILVA, 2017).

As pesquisas a respeito das representacdes docentes acerca do ensino médio integrado
evidenciaram uma falta de preparo e de dominio para lidar com essa modalidade (SILVA, 2009;
FIGLIUOLO, 2010), provocados, principalmente, pela falta de formagao inicial que contemple
0s principios deste percurso formativo (RODRIGUES, 2015). A falta de formacéo especifica,
embora ndo minasse as tentativas desses professores de buscar um fazer pedagdgico de acordo
com o contexto escolar e do aluno, ainda assim, dificultava a efetivacdo da integracédo de fato
(BENTES, 2009).

Assim, como uma provavel consequéncia, o isolamento disciplinar e a separacdo entre
disciplinas propedéuticas e profissionalizantes (RODRIGUES, 2015) evidenciariam uma
espécie de tentativa do professor de retornar a um fazer docente internalizado que Ihe conferiria
seguranca para ter sucesso nesta fase escolar (MENEZES; 2015; RODRIGUES, 2015; SILVA,
2015). A falta de identidade com o ensino médio integrado ocasionaria, entdo, a busca por um
ensino que visaria a empregabilidade (BRAGA, 2013) e/ou a preparacdo para 0 ingresso na
universidade (CORREA, 2014; SOUZA, DA SILVA & SILVA, 2017).

Nos trabalhos acima, observamos uma tentativa de desvelamento

Considerando as pesquisas acima sobre a representacao docente acerca do Ensino Médio
Integrado, a pesquisa foi proposta por uma abordagem qualitativa com o foco nas narrativas de
vida dos docentes, que levassem em conta 0s seus percursos formativos até a culminancia no
contexto da Educacdo Profissional e Tecnoldgica. O interesse neste contexto concentra-se mais
no caminho percorrido e na chegada da nova realidade, do que no dia-a-dia na docéncia.
Abaixo, apresentaremos 0s pressupostos tedricos e metodoldgicos da pesquisa.

As discussbes teoricas foram direcionadas as origens e os conceitos de curriculo
integrado, com foco inicial sobre o desvelamento da palavra “curriculo” em suas dimensdes
pedagdgicas, filosoficas, socioldgicas e historicas. Em seguida, buscamos uma aproximagéo ao
conceito de “curriculo integrado” em contraposi¢do as agdes integradoras adotadas no ambito
da REPT para 0s cursos técnicos integrados.

Neste sentido, o estudo foi organizado em 03 (trés) capitulos e um “epilogo™: (1)
“Caminhos metodologicos da pesquisa”, onde apresentamos 0S contornos da construcdo da
investigacao seguindo a abordagem qualitativa, a entrevista narrativa e 0 método documentario;
(2) “Curriculo e formagao docente: o papel das experiéncias na constru¢do do conhecimento”;

(3) “identidades docentes e suas narrativas/representacdes acerca do ensino médio integrado”;



29

(4) Epilogo — contendo uma sintese das narrativas e dos capitulos que embasaram os achados
da pesquisa. Consideramos nesta analise a provavel dualidade histérica entre o ensino
propedéutico e o ensino profissional como um possivel fator de resisténcia a transformacao das
praticas docentes. Ao final, anexamos a esta dissertacdo (Anexo I11) uma proposta de formacéo
continuada docente no &mbito da REPTC como um potencial produto técnico oriundo desta

pesquisa.
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CAPITULO I - CAMINHOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

A abordagem qualitativa no contexto educacional: um caminho possivel para

desvelar a subjetividade narrativa do professor

As abordagens qualitativas floresceram no campo das ciéncias sociais no século XI1X
como uma alternativa as abordagens quantitativas, até entdo, consideradas como as unicas
validas para a producdo de conhecimento cientifico. Este paradigma de ciéncia mostrava-se
insuficiente e limitado, a medida que ndo considerava a realidade dos sujeitos sociais em suas
subjetividades (GOLDENBERG, 2004).

A busca pela compreensdo da subjetividade do sujeito passa, primeiro, pela construcao
de novos caminhos capazes de alcangar o territorio intimo do ser humano em contextos sdcio
historicos, até entdo, inexplorados pelos pesquisadores positivistas. A pesquisa qualitativa
propBe-se a ir além dos conceitos construidos com base em estruturas arbitrarias de significacdo
do ser. Busca revelar um ser humano histérico, capaz de atribuir sentidos a sua existéncia.

De acordo com Gatti e André (2013), na pesquisa qualitativa o pesquisador imerge nas
interacOes situacionais nas quais os sentidos sdo produzidos e os significados sdo construidos.
Ele busca envolver-se na teia dos sentidos e os significados construidos pelos seres humanos
no campo social, no campo educacional e em demais lugares de interagdo, “[...] cuja
compreensédo pode trazer uma aproximacao do real mais condizente com as formas humanas de
representar, pensar, agir situar-se etc” (GATTI; ANDRE, 2013).

As autoras ressaltam que, no campo educacional brasileiro, a difusdo dos métodos
qualitativos contribuiu para que 0s pesquisadores considerassem o cotidiano escolar e 0s
sujeitos imersos nele em processos de socializacdo e sociabilidade presentes nas acoes
educativas. Essas pesquisas, afirmam as autoras, “ajudaram a construir um universo
epistemologico das discussdes dos fatos educacionais” e contribuiram, entre outros
aprofundamentos, para a retomada do foco sobre os personagens envolvidos nos processos
educativos. (GATTI; ANDRE, 2013, p. 35).

Weller e Pfaff (2013), em posicionamento parecido ao das autoras acima, elegem as
abordagens qualitativas como aplicaveis ao campo educacional em contextos que
compreendem muito mais do que a investigacdo de programas e politicas governamentais e de

desenvolvimento de pesquisas e teorias sobre o campo. Sao aplicaveis também “[...] no
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processo de ensino/aprendizagem e durante a formacao de futuros profissionais que irdo atuar
no campo da Educacdo (WELLER; PFAFF, 2013, p. 17)”.

Para a presente investigacdo, a abordagem qualitativa foi explorada pelo seu potencial
de revelar as percepgdes e as interpretacdes singulares que 0s sujeitos constroem ao longo de
suas trajetorias académicas/profissionais. Havia o interesse, portanto, de entender, a partir das
narrativas de professores do ensino médio integrado, como as subjetividades influenciam o
modo como estes profissionais atuam no contexto educacional.

Para isso, utilizamos a entrevista narrativa (Shiltze, 2013) como metodologia que mais
se adequa a “captar” as realidades dos docentes investigados. Esses dados serdo interpretados
a partir do método documentério desenvolvido por Bonsack (2011). Abaixo serd abordado um

pouco mais sobre a natureza e a aplicabilidade destes procedimentos de pesquisa qualitativa.

Entrevista narrativa e o seu potencial revelador da intersubjetividade do sujeito

A entrevista narrativa autobiografica funda-se em trés bases teoricas: interacionismo
simbdlico, ethometodologia e fenomenologia social. A primeira ganhou corpus téorico a partir
da Escola de Chicago, fundada em 1910 e representada por pensadores como Charles Cooley,
John Dewey, William Thomas e George Mead, principal expoente da corrente interacionista.
Interessa ao interacionismo simbolico a compreensao do individuo em contexto relacional com
objetos e com outros individuos em sociedade. E, sobretudo como essa interacdo orienta o
comportamento individual em situac@es especificas (GOLDENBERG, 2004).

A segunda base teorica da narrativa autobiografica é a etnometodologia, ancorada nas
teorias de Harold Garfinkel (1917 - 2011). Assim como o interacionismo simbolico esta
corrente focaliza a pesquisa compreensiva, em contraposi¢do aos postulados explicativos. Nesta
perspectiva, a realidade socialmente construida esta presente no cotidiano humano, permeando
0s comportamentos, as falas e os gestos comunicativos humanos (GOLDENBERG, 2004).

A terceira ancora da entrevista narrativa autobiografica encontra-se na fenomenologia
social, desenvolvida como metodologia por Alfred Schiltze (1899 - 1959), na qual a tarefa da
investigacao € captar a esséncia do sentido que o individuo d& a sua experiéncia. Configura-se
pela capacidade de acessar as memaorias do sujeito construidas em um contexto social permeado
pela intersubjetividade (GOLDENBERG, 2004).

Extratos tedricos abstraidos das trés correntes metodoldgicas de bases qualitativas foram
combinados para dar sentido ao método da narrativa autobiografica, com a tarefa de promover

a compreensao do individuo em contexto relacional social, cujas experiéncias evidenciam uma
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intersubjetividade acessivel ao pesquisador. Abaixo, veremos como Schitze (2013)

sistematizou esse método.

A entrevista narrativa autobiografica

Schiitze (2013) defende a tese de que em muitas biografias existem formas de estruturas
processuais elementares dos cursos de vida individuais. As combinacgdes sistematicas dessas
estruturas possuem relevancia a medida que, nas Ciéncias Sociais, podem ser largamente
orientadas para as macroestruturas.

Os modelos de interpretacdes dos portadores de biografia sé interessam ao pesquisador
no contexto da reconstrucdo da histéria de vida e ndo para além dele. Ou seja, 0 ponto de
interesse do investigador é entender como o sujeito biografico interpreta a sua propria historia
de vida. O desafio colocado ao pesquisador ¢ “[...] conseguir relacionar os esforcos tedricos
interpretativos do portador da biografia com as histdrias de vida nas quais ocorreram 0s
desencadeamos dos processos faticos” (SCHUTZE, 2013, p. 211).

Por isso, “[...] 0 pesquisador precisa considerar, desde o inicio, a estrutura temporal e
sequencial da historia de vida do portador da biografia” (SCHUTZE, 2013, p. 211), tendo em
vista que os fatos narrados se desenrolam como um novelo em uma “[...] sedimentacdo de
estruturas processuais” (SCHUTZE, 2013, p.211) encadeadas entre si. Esta estrutura revela,
mesmo que ocorram diferencas auto perceptivas do sujeito sobre si em um determinado periodo
de sua vida, uma busca constante de conferir sequéncia e sentido aos fatos narrados.

A reconstrucdo do curso de vida em suas relacdes temporais e sequenciais sO é possivel
ao pesquisador se empregado um método coerente de levantamento e de andlise dos dados.
Schiiltze (2013) aponta a narrativa autobiografica como uma ferramenta Gtil para auxiliar o
investigador nesta tarefa. Esta técnica compreende trés partes centrais, contendo inicio, meio e
fim.

Na parte inicial, a narrativa autobiografica comega com uma questdo orientada, quer
seja para toda a historia de vida do narrador ou para recortes que particularmente interessam ao
tema no qual o investigador deseja abordar. Deste modo, a pergunta imanente pode abordar,
por exemplo, a carreira profissional no contexto da histéria de vida como um todo. Uma vez
iniciada a narrativa, esta ndo deve ser interrompida pelo entrevistador. Deve-se estar atento ao

fim da narrativa, geralmente indicado por uma coda’ — mecanismo comunicativo o qual indica

7 Em mUsica, coda € a se¢do com que se termina uma masica.
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que o narrador retornou a0 momento presente, encerrando as suas rememoragdes sobre o fato
narrado. A partir disso, 0 pesquisador pode revisitar aspectos ndo elucidados da fala do
narrador.

Na segunda fase exploramos as narrativas tangenciais fragmentadas do fio tematico.
Estas podem ter sido cortadas ou resumidas por vérias razdes. Entre elas, por se tratarem de
“[...] situagdes dolorosas, estigmatizadoras, de legitimacao problemética para o narrador”, ou,
simplesmente, em funcdo de o informante ndo ter muita clareza sobre o fato narrado”
(SCHUTZE, 2013, p. 212).

A parte final da entrevista narrativa autobiografica consiste no “[...] incentivo a
descricdo abstrata das situacBes, de percursos e contextos sistematicos que se repetem”
(SCHUTZE, 2013, p. 212). Em outras palavras, trata-se de provocar o narrador, valendo-se de
questdes exmanentes, capazes de instigar nele a capacidade de teorizar sobre si proprio
recuperando a questdo imanente, contendo os fragmentos que revelam situagdes, habitos e
costumes, 0s quais orientam a historia narrada.

E necessario assinalar que na entrevista narrativa autobiografica o narrador detém a
primazia das suas memorias. Isto significa que o entrevistador se torna o “paciente” do
processo, ouvindo-o atentamente, dando-lhe tempo para que ele conte a sua propria historia.
Embora o entrevistador delimite, de certa forma, o contexto da narrativa, devera atentar-se para
o fato de que os relatos sdo, em sentido amplo, a propria vida do narrador e, portanto, a historia
devera ser de autoria exclusiva de quem a narra.

Cabe, portanto, ao pesquisador elaborar uma interpretacdo, por meio de modelos de
analise, que conduzam a uma apresentacdo pormenorizada reveladora dos fatos, até mesmo 0s
fatos tangenciais. Desta analise resultara um texto coerente com a vida do narrador, portador de

uma identidade biografica, construida ao longo de sua vida, em contexto social.

Método documentario: um modelo para uma construcéo praxeolégica

Utilizamos nesta investigacdo o modelo de método documentério. O seu criador,
Bonsack (2011, p. 36) o caracteriza como um ““[...] praxeol6gico, ndo apenas porque visa a
reconstrucdo da praxis dos pesquisados, mas também porque se aplica a praxis dos
pesquisadores e observadores”. Visa, pois, a validacdo da reconstrucdo das estruturas de
orientacdo do individuo, considerando a existéncia do nivel proposicional e o performativo das
acoes cotidianas (BONSACK, 2011).
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Abordamos os conceitos deste recurso, o qual Weller e Otte (2014, p. 328) o descrevem
como um mecanismo de “interpretagdo dos diferentes niveis de sentido” da narrativa. E
constituido de trés fases, a saber: interpretacdo formulada de entrevistas narrativas;
interpretacdo refletida de entrevistas narrativas; e analise comparativa e construcéo de tipos.
Abaixo, essas fases serdo exploradas de maneira mais profunda usando como aporte teérico o0s
escritos de Weller e Otte (2014) sobre este procedimento metodolégico.

Weller e Otte (2014, p. 328) dizem que “a interpretagdo formulada busca reconstruir o
sentido imanente” da narrativa. E o que o entrevistador compreende de forma imediata &
entrevista. Nesta fase, o investigador devera identificar os topicos ou temas discutidos na
historia contada; analisar os elementos que compdem a narragdo central; analisar os trechos em
que o narrador discorreu sobre o tema usando linguagens metaforicas e/ou emotivas; analisar
0s elementos da entrevista em que o autor discute temas relevantes para a pesquisa. O
investigador deve atentar-se para, nesta etapa, ndo tracar comparacgdes entre 0s sujeitos ou
contextos da narrativa, como, também, ndo utilizar o conhecimento que possui sobre o0 grupo
Ou 0 meio pesquisado para categorizar as falas. Em resumo, esta etapa ¢ destinada a “tradugdo”
do texto do narrador para a “lingua” do pesquisador, bem como para a organizacdo estrutural
da histdria.

Na segunda fase do método documentario procedemos a interpretacdo refletida da
entrevista narrativa, etapa destinada a analisar a estrutura da narrativa. Weller e Otte (2014),
ancorando-se em Schultze (2013), dizem que esta analise deve distinguir segmentos narrativos,
descritivos, argumentativos e avaliativos. Nos segmentos narrativos hd uma cronologia,
contendo inicio, meio e fim, dos fatos ou experiéncias relatadas. Os segmentos descritivos
caracterizam-se pelo detalhamento de “agdes recorrentes ou de fatos estabelecidos”. Os
segmentos argumentativos sdo uma espécie de “exposicdo de motivos” do narrador, contendo
as suas justificativas para os fatos narrados. Os segmentos avaliativos sdo, em esséncia, a
analise do narrador sobre si ou outra pessoa. Na fase da interpretacdo refletida é importante,
também, atentar-se ao sentido semantico construido pelo entrevistador ao narrar a sua histéria.

Na terceira fase, com base em Bonsack (2011), buscamos construir tipos praxeoldgicos
- que buscam pelas estruturas da praxis dos atores no campo de pesquisa, por suas estruturas
de orientagdo. Neste sentido, 0os agrupamos por temas que sintetizaram as narrativas e as

representacdes docentes sobre o curriculo integrado. Os nomes dos participantes foram
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alterados por pseuddnimos retirados de personagens da Iliada® (Homero) Com o objetivo de
garantir-lhes o anonimato Assim, os titulos desenvolvidos foram: o curriculo (des) integrado:
Helena; o curriculo das “caixinhas”: Cassandra; por um curriculo retraduzido: Heitor;
Integracdo curricular e os “ovos de serpente”. Este arranjo nos foi Util para comparar e orientar
as narrativas dos diferentes entrevistados, apresentando regularidades, semelhancas e
diferencas dos seus segmentos textuais. Abaixo, apresentamos um detalhamento da presente
pesquisa, considerando a abordagem qualitativa orientada pela entrevista narrativa e ancorada

no método documentario de Ralf Bonsack.

Detalhamento da pesquisa: sujeitos, contexto e historia

Considerando que na entrevista narrativa o universo da pesquisa ndo necessita de
amostragens em termos quantitativos, bastando, apenas, a representatividade da histdria de vida
de um sujeito para a construcdo de tipo praxeoldgico, optamos, nesta pesquisa, por retratar as
historias de vida de 04 docentes - 02 licenciados e 02 bacharéis — que atuam no Instituto Federal
de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Goias — IFG em regéncia nos cursos de ensino médio
integrados de Mecénica e de Automacdo Industrial do Campus Valparaiso-GO. Acreditamos
que tal representatividade compreendeu de forma satisfatéria a diversidade docente em aspectos
como trajetorias de vida, experiéncias em sala de aula e visfes acerca do curriculo vigente para
esta etapa de ensino. Além disso, nos permitiu explorar os contrapontos entre as praticas dos
profissionais formados em cursos de bacharelados e os professores licenciados.

A escolha do Campus Valparaiso como o local da pesquisa se deu em razao da brevidade
de funcionamento desta unidade da Rede Federal. Localizada na Regido entorno do Distrito
Federal, recebeu autorizacdo de funcionamento em 2015, a partir da expedi¢cdo da Portaria n°
27 do MEC, de 27 de janeiro de 2015. Antes disso, porém, ja havia iniciado as suas atividades
académicas em setembro de 2014, com a primeira turma de EJA em Técnico em Eletrotécnica
Integrado ao Ensino Médio. A comunidade elegeu o eixo da inddstria como 0 seu ramo de
atuacdo e, em 2015, comecou a ofertar mais 03 (cursos) cursos: Técnico integrado em
Mecanica, Técnico Integrado em Eletrotécnica, Licenciatura em Matematica. Grande parte dos

docentes a serem pesquisados foram iniciados na docéncia a0 mesmo tempo em que 0 campus

8 A Iliada é um dos dois principais poemas épicos da Grécia Antiga, de autoria atribuida ao poeta Homero, que

narra os acontecimentos decorridos no periodo de 51 dias durante o décimo e Gltimo ano da Guerra de Troia.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Poesia_%C3%A9pica
https://pt.wikipedia.org/wiki/Gr%C3%A9cia_Antiga
https://pt.wikipedia.org/wiki/Homero
https://pt.wikipedia.org/wiki/Guerra_de_Troia
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iniciou suas atividades. Esta correlacdo apresenta potencial de enriquecimento das suas
narrativas.

A equipe docente daquele Campus é formada por 39 professores, dos quais, 9 sdo
doutores, 21 mestres, 3 especialistas e 6 graduados. Os docentes sdo assistidos por uma equipe
de 29 técnicos distribuidos entre as mais diversas especialidades — técnicos em laboratorios,
pedagogos, psicologos, assistentes sociais, jornalista e assistentes administrativos. Também,
contam com uma estrutura de laboratdrios, biblioteca, salas climatizadas, quadra poliesportiva,

restaurante entre outras coisas.

Percursos da entrevista narrativa

Na entrevista narrativa identificamos as estruturas processuais elementares dos cursos
de vida dos 04 (quatro) professores que ministram aulas no ensino médio integrado do Campus
Valparaiso. Para isto, foi fundamental a reconstrucdo de suas histérias de vida em um percurso
que compreende toda a trajetoria escolar/académica/profissional.

O roteiro da entrevista (Apéndice 1) seguiu uma estruturacdo compreendida entre trés
partes, com inicio, meio e fim. Na parte inicial procedemos a acolhida do professor, com 0s
esclarecimentos sobre os objetivos e contextos da pesquisa. Ainda no inicio, formulamos uma
pergunta orientada para o fio tematico da trajetoria de vida do narrador até o periodo da
docéncia.

Na segunda fase, prosseguimos as narrativas tangenciais fragmentadas do fio tematico.
Esta consistiu em uma retomada a questes suprimidas por alguma raz&o na narrativa, mas,
pertinentes ao fio condutor da historia. Buscamos nesta fase explorar um carater mais
elucidativo de fatos e situacdes nao esclarecidas em fases anteriores.

A parte final consistiu no incentivo a descricdo abstrata das situacGes, de percursos e
contextos sistematicos que se repetiram. Em outras palavras, buscamos o encontro/reencontro
do narrador com as teorizagdes sobre si. Uma instigacdo para a autorreflex@o do professor sobre

sua trajetdria de vida.
Analise das entrevistas a partir do método documentario
A analise das entrevistas foi utilizada com énfase no método praxeoldgico de Bonsack

(2011) e objetivou a reconstrugdo das estruturas de orientagédo do docente, tendo em vista a

existéncia dos niveis proposicional e o performatico, na narrativa. Para isto, foram considerados
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os diferentes niveis de interpretacdo de sentido (WELLER & OTTE, 2014), a saber,
interpretacdo formulada; interpretacdo refletida; analise comparativa e construcdo de tipos
praxeoldgicos.

Na primeira fase, chamada de interpretacdo formulada, foi necessario identificar os
temas/topicos discutidos na historia contada, separando o nucleo central da narrativa dos outros
temas. Nesta etapa o objetivo era identificar o estilo de narrar do professor, os elementos que
compunham a narrativa central, os trechos em que ele discorreu valendo-se de linguagens
metafdricas e/ou emotivas, e 0s elementos relevantes para a pesquisa. Alguns cuidados nesta
fase foram tomados para que as comparac¢des nao fossem tragadas entre 0s sujeitos ou mesmo
entre a narrativa e 0s seus contextos. De igual modo, evitamos explorar os conhecimentos
prévios do ambiente em que o docente atuava para criar-se categorias, as quais, incorreriam em
grande risco de serem pseudo-categorias.

Depois disso, ocorreu a interpretacao refletida. Nesta etapa, o objetivo foi distinguir os
segmentos da entrevista em narrativos (cronologia dos acontecimentos), descritivos
(detalnamento das acgOes/fatos), argumentativos (justificativas para os fatos narrados) e
avaliativos (analise do narrador sobre si). Também, foi objeto de nossa atencéo o sentido das
palavras/frases utilizadas pelo autor enquanto narrava e dava sentido a sua historia. Buscamos
nesta fase desenvolver um “didlogo” com autores de referéncia sobre as representagdes
docentes.

Por altimo, foram reconstruidas as estruturas curriculares presentes nas representacoes
dos professores. Nesta fase, o objetivo foi verificar as estruturas de orientacdo (BONSACK,
2011) docente em um contexto orientado a partir de suas falas. A partir desta analise, tais
informagdes subsidiaram o desenvolvimento de uma sintese das narrativas, apresentando as
suas semelhancas, diferencas e regularidades. Segue no quadro 1 (abaixo) a sintese desta

pesquisa:

QUADRO 2 - SINTESE DA PROPOSTA DE PESQUISA

Problema Objetivo Geral

Como os docentes de EBTT do IFG — Campus | Compreender como os docentes de EBTT do IFG
Valparaiso - representam o curriculo prescrito | — Campus Valparaiso - representam o curriculo no
para 0 ensino médio integrado? ensino médio integrado.

Questéo 1 Objetivo especifico 1

Quais sdo (foram) os conceitos de curriculos | Conceituar o curriculo e situa-lo no contexto do
construidos ao longo do tempo na Rede de | ensino médio integrado da EPT em seus diferentes
Educacdo Profissional e Tecnologica? tempos historicos.

Questéo 2 Objetivo especifico 2




38

Como os docentes interpretam constroem o
conceito de curriculo dos cursos de ensino
médio integrado do IFG, Campus Valparaiso?

Desvelar os conceitos de curriculo construidos
pelos docentes dos cursos de ensino médio
integrado do IFG, Campus Valparaiso.

Pressuposto

As representagdes docentes acerca do curriculo
sdo construidas ao longo de suas vidas escolares
e estas contribuem para situa-los no curriculo
integrado, ora enxergando-0 como ensino
propedéutico, ora como profissionalizante. A
dualidade histérica entre ensino propedéutico e
ensino profissional ainda se apresenta
“permeada” na subjetividade dos sujeitos
pesquisados.

Sujeitos

4 (quatro) Professores (preferencialmente dois
docentes das areas propedéuticas e dois docentes
das disciplinas profissionalizantes, em diferentes
tempos de docéncia) de EBTT que ministram aulas
nas turmas de ensino médio integrado do IFG,
Campus Valparaiso.
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CAPITULO Il - CURRICULO E FORMACAOQ: O PAPEL DAS EXPERIENCIAS
NA CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO.

A natureza do curriculo é a formacdo humana. Nele, estdo presentes as prescri¢coes dos
conhecimentos e dos valores construidos ao longo do tempo em uma determinada comunidade
por meio de sua cultura predominante. Ele volta-se para o sujeito da formag&o como um ser
inacabado, inconcluso e, portanto, carente de experiéncias e vivéncias as quais 0 propicie a
plenitude da participacdo na sociedade e a sua insercdo nas producdes/reproducdes materiais e
culturais (ARROYO, 2013).

Entretanto, enquanto cultura, ele € uma das culturas possiveis, enquanto concep¢éo de
ser humano também é confrontado por tantas outras visdes do ser. Sobre o0 que 0 sujeito se
tornard, de igual modo, ha varias visdes de quem ele se tornara, e por ultimo, sobre como esse
sujeito sera formado também serd palco de varias concepces diferentes e conflitantes (SILVA,
2010).

Abordaremos neste capitulo sobre o curriculo e o seu papel no processo de formacéo
humana. Consideraremos este campo uma arena politica cujos interesses de grupos apresentam
natureza conflitiva em suas relagbes com outros grupos. Neste sentido, comentaremos
brevemente sobre a sua constituicdo historica; sobre o processo de reconhecimento dos sujeitos
destinatarios da formacdo; sobre os conhecimentos considerados validos para prover
experiéncias significativas para o ser em formacédo; e sobre o papel da experiéncia na formacéo
do estudante.

Discorreremos sobre esta tematica sem a pretensdo de apontar um nico caminho valido
para a construcdo curricular - isto seria impossivel a qualquer um que tratasse do tema. Téao
somente, refletiremos sobre a importancia de um curriculo prover experiéncias auténticas e

significativas para o ser em formacao.

Considerac0es sobre experiéncia e conhecimento

Segundo o dicionario Aurélio (cfe. 2009) a palavra experiéncia significa conhecimento,
ou aprendizado, obtido através da pratica ou da vivéncia: experiéncia de vida; experiéncia de
trabalho. Denota também modo de aprendizado obtido sistematicamente, sendo aprimorado
com o passar do tempo.

O conceito acima implica a existéncia de uma transferéncia sistematica e assistematica

de um saber acumulado pela humanidade e transmitido aos mais jovens por meio da cultura. O
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aprendizado dependeria da pratica e da vivéncia do ser humano com os mais velhos e com 0s
objetos para se solidificarem enquanto experiéncia. A histéria humana dependeria desta relagcdo
dialética entre o0 novo e o velho.

Pelo dialogo entre “o novo e o velho”, de acordo com Benjamin (1987, p. 114), “[...] a
experiéncia sempre fora comunicada aos jovens, de forma concisa com a autoridade da velhice,
em provérbios; de forma prolixa, com a sua loquacidade, em histéria”. Havia, na observagao
do autor, a presenca de uma tradicdo oral em que os mais velhos transmitiam aos mais novos
as suas historias e vivéncias as quais alimentavam os sonhos e o imaginario do infante e do
juvenil. Era uma geracdo pré-guerra que, segundo o autor, “[...] ainda fora a escola num bonde
puxado por cavalos” (BENJAMIN, 1987, p. 114).

Entretanto, com o advento da primeira guerra mundial (1914), essa geracdo sonhadora
viu-se abandonada, sem-teto, numa paisagem diferente de tudo o que havia sido narrado pelos
ancidos, num campo de forcas de correntes e explosdes destruidoras. Os combatentes
retornavam mudos dos campos de batalha, mais pobres em experiéncias comunicéveis. Porque,
“nunca houve experiéncias mais radicalmente desmoralizadas que a experiéncia estratégica
pela guerra de trincheiras, a experiéncia econémica pela inflacdo, a experiéncia do corpo pela
fome, a experiéncia moral pelos governantes” (BENJAMIN, 1987, p. 115).

Benjamim (1987) lembra que com o advento da guerra emergia uma nova forma de
miséria como um monstruoso desenvolvimento da técnica, sobrepondo-se ao homem. Os
esforcos de batalha revelaram uma nova e horrenda faceta humana na qual os valores culturais
tomavam de assalto a experiéncia humana. A miséria representava assim uma perda de
experiéncias transmissiveis (BENJAMIN, 1987). Antes disso, porém, evidencia o sequestro de
sua dimensdo historica — condicdo sem a qual ndo hd humanidade (MARX & ENGELS, 1987).

Se por um lado a experiéncia evidenciava a barbaridade humana pelo dominico da
técnica sobre a natureza, por outro, tal constatacdo abriria as portas para a reconstru¢do de um
“novo barbaro”. Sobre isto, Benjamin defendia que, embora as a¢des da experiéncia estivessem
(e estejam) em baixa, isso ndo seria tdo estranho como aparentava ser. Emergiria dai um
conceito novo e positivo de barbarie em que “[...] a pobreza de experiéncia impeliria o barbaro
a partir para a frente, a comecar de novo, a contentar-se com pouco, a construir com pouco
(BENJAMIN, 1987) ”.

Esses novos construtores, de acordo com Benjamin (1987, p. 116) abandonaram o
ideario do homem tradicional ornamentado pelos valores ¢ as honrarias do passado para “J...]
dirigir-se ao contemporaneo nu, deitado como um recém-nascido nas fraldas sujas de nossa

época”. Buscavam novos valores, novas experiéncias € mobilizaram a luta para o trabalho a
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servico da transformacdo da realidade. Precisaram reinventar-se de novo e com poucos
recursos. S&o solidarios dos homens que fizeram do novo uma coisa essencialmente sua, com
lucidez e capacidade de rentincia “[...] se preparam, se necessario, para sobreviver a cultura
(BENJAMIN, 1987, p. 116)”.

Marx & Engels, no livro Ideologia Alema, subordinaram o principio da histéria humana
a existéncia da organicidade dos homens enquanto seres vivos e sua relacdo basilar com a
natureza. Neste sentido, a historia se faz necessariamente “[...] a partir dessas bases naturais ¢
da sua modificacdo provocada pelos homens no decurso da historia (Marx & Engels, 1987, p.
24). A acdo humana obedece a uma premissa materialista em que a sua atividade produtiva rege
a sua prépria existéncia e o seu processo formativo. “Aquilo que os individuos sdo depende,
portanto, das condi¢des materiais de sua producao” (ibid. p. 25).

De acordo com Marx (2013), nas sociedades cuja divisao do trabalho obedece a légica
capitalista o processo produtivo é configurado em torno de classes sociais distintas: a classe
dominante detém o poder pois possui, de forma privada, o capital, os meios e os modos de
producdo. A classe trabalhadora, por deter apenas a forca fisica como mercadoria de troca, se
vé em uma relacéo de exploracdo diante da classe dominante. O seu trabalho, uma vez apartado
do seu sentido organico, converte-se em um processo de alienagdo que aos poucos reduz o
trabalhador a uma mera “peca da maquinaria” do processo produtivo.

A separacdo dos individuos entre os que detém os controles dos meios de produc¢éo e 0s
gue apenas tem a forca bruta como um bem desencadeou uma antinomia que causou o divorciou
entre o fazer e o pensar, o lazer e o labor, o trabalho e 0 emprego, a teoria e a prética, a filosofia
e a ciéncia. Os empregados, absortos em suas tarefas, ignoram as capacidades do “ouvir o canto
das sereias™. E que Ihe fecharam os ouvidos e os ordenaram a remar. Ao patrdo, o dcio é a
dadiva que lhe permite “amarrar-se ao barco” e deleitar-se na “melodia delirante” que o desatina
a reduzir o empregado a ferramenta e a natureza ao espolio. Os sentidos humanos jazem
asfixiados pelo fascinio irrefletido da técnica (ADORNO & HORKHEIMER, 1995).

Neste sentido, a “pobreza da experiéncia humana” nao seria apenas o fruto de uma
ruptura com a tradi¢do oral no processo de transmisséo de conhecimento (BENJAMIN, 1987).
Esta seria somente uma das causas de um processo de perda da dimenséo humana causada pela
divisdo do trabalho (MARX & ENGELS, 1987). Seus efeitos reverberaram na sociedade

dividindo os homens entre uma minoria que se deleita no exercicio do pensar e uma grande

® Adorno e Horkheimer, cfe., p.18, 1987.
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maioria que sobre os ombros repousam o dever de executar tarefas cada vez mais dissociadas
da experiéncia humana (ADORNO & HORKHEIMER, 1995).

O processo de transmissdo do saber universal produzido pela humanidade durante o
curso de sua historia aos jovens seria, pois, uma forma de proporcionar experiéncias auténticas
as novas geragBes. O curriculo converteu-se em um mecanismo complexo no qual o
conhecimento foi/é dado/negado as geragdes futuras. Abaixo discorreremos sobre sua origem,

seus conceitos assumidos historicamente e 0s seus propositos no processo formativo.

Origens, conceitos e propositos do curriculo

A consolidacdo do curriculo no campo educacional assumiu caracteristicas de uma
“tradigdo inventada” (HOBSBAWN, 1984), & medida que foi se convertendo em um conjunto
de préticas governadas por regras abertamente ou tacitamente aceitas, que buscava inculcar
certos valores e normas de comportamento, evocando uma continuidade com o passado
(GOODSON, 1995).

A sua raiz etimoldgica provém da palavra latina scurrere que significa corrida, curso,
refere-se a carreira, um percurso a ser realizado. Na Roma Antiga curriculo era sinénimo de
cursus honorum — expressao latina para curso honorifico ou caminho das honras — o qual
designava o percurso sequencial dos cursos de magistraturas romanas oferecidas aos aspirantes
a cargos politicos, a carreiras de magistraturas e a de postos militares (SACRISTAN, 2013, p.
16).

Sacristan (2013, p. 17) afirma que “[...] em sua origem, o curriculo significava territério
demarcado e regrado do conhecimento correspondente aos contetdos que professores e centros
de educacdo deveriam cobrir”. Configurava-se em uma ordenacéo rigida de disciplinas que
vinculavam a escola, o professor e o0 aluno a uma pratica didatica que se desenvolvia durante a
escolaridade (SACRISTAN, 2013).

A configuracdo do curriculo em disciplinas deveu-se em parte a popularizacdo, no
século XVI, das teorias de Jodo Calvino (1509 - 1564), em paises como Suica, Escocia e
Holanda. A medida que os seus seguidores alcancaram ascendéncia politica e teoldgica
inseriram em suas comunidades ideias e principios morais rigidos, os quais valorizavam o
trabalho e a acumulagdo de bens como virtudes morais dos “cristdos eleitos”. Aos poucos, o
curriculo foi absorvendo as caracteristicas do calvinismo e estabelecendo uma relacéo
homologa com a disciplina (GOODSON, 1995).
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O crescente processo de industrializacdo e urbanizacdo, aliado as necessidades de
formagdo de massas influenciou o curriculo convertendo-o em um campo profissional
especializado de estudos que vinculava o seu sentido a organizacdo e método. Nos Estados
Unidos, por exemplo, a burocracia estatal se encarregou de prover uma educacdo em larga
escala que se atentasse a manutencdo de uma identidade nacional frente as sucessivas ondas de
imigragdo (SILVA, 1999).

A organizacdo dos diferentes contetdos em disciplinas e a ordenacdo destas em uma
acao didatica formativa do individuo constituiram-se em uma espécie de “partitura” que
buscava produzir um encadeamento de conte(idos e praticas organizadas em um sistema escolar.
Converteu-se em uma “inveng¢ao unificadora” que, de um lado, uniformizava a escolha do que
seria ensinado e, de outro, modelava e limitava a atuacdo docente. Do mesmo modo, buscava
delimitar e organizar os estudantes em grupamentos definidos por faixa-etaria e classes
(SACRISTAN, 2013).

O curriculo tradicional: uma resposta as necessidades de escolarizacdo em massa

No inicio do Século XX, no fervor da ascensdo industrial estadunidense, o curriculo
comegou a se transformar em um instrumento de escolarizacdo em massa. Neste periodo,
Franklin Bobbit desenvolveu sua obra The Curriculum (1918) em que buscava a construcao de
um modelo curricular baseado em um método chamado por ele de “cientifico”. Entretanto a sua
cientificidade era, na verdade, advinda de uma inspira¢do nos principios de Administracdo
Cientifica de Taylor (1911), os quais enfatizavam a racionalizacdo do trabalho, dividindo,
cuidadosamente, os trabalhadores em suas funcdes superespecializadas, com o objetivo de
aumentar a eficiéncia produtiva, sobretudo, em seu nivel operacional. O curriculo na visao de
Bobbit poderia

[...] ser definido de duas maneiras: é toda a gama de experiéncias, tanto indiretas
quanto dirigidas, preocupadas em desdobrar as habilidades do individuo; ou é a série
de experiéncias de treinamento conscientemente dirigidos que as escolas usam para
completar e aperfeicoar o desenvolvimento (BOBBIT, 1918, p.43).

Bobbit buscava em sua visdo sobre o curriculo dar contornos a escolariza¢do de massa
ajustando o funcionamento do sistema educacional aos “tempos e movimentos” da industria ou
de uma empresa qualquer. Deveria, portanto, ser capaz de planejar, executar e mensurar 0s
objetivos pretendidos no processo escolar de forma racional. Estes voltavam-se ao
desenvolvimento de habilidades e competéncias das ocupacdes profissionais da vida adulta.
(SILVA, 1999).
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Nesta vertente tradicional do curriculo o processo educativo estaria a servico da
homogeneizacdo da formacéo para atender as necessidades crescentes de méo-de-obra. Bobbit
acreditava que os treinamentos conscientes dirigidos a educacdo vocacional de homens e
mulheres de diferentes classes sociais favoreceriam ao bem-estar humano geral. Pois
contribuiria para o desenvolvimento da “consciéncia do grande grupo”, no qual aumentaria no
individuo o seu senso de pertencimento social e econdmico a uma comunidade (APPLE, 2008,
p. 109).

Antes mesmo de Bobbit desenvolver sua teoria curricular Dewey (1902), em sua obra
the child and the curriculum, concebia o curriculo como um meio de prover experiéncias
significativas as criangas. Para ele, a experiéncia era fundamental para o processo educacional,
uma vez que, por intermédio dela, o estudante desenvolveria um autoconhecimento auténtico
(DEWEY, 1902).

O curriculo da chamada “nova educa¢do” propunha a organizagao dos espagos e tempos
escolares com base nos interesses da crianga. Considerava-se, nesta viséo, o estudante dotado
de certos direitos de determinar o que deseja aprender. A orientac¢do para o processo de ensino-
aprendizagem adotaria o ponto de vista psicoldgico no qual se observava o crescimento real da
crianca. Notava-se 0s passos dados pelas criangas — tanto os incertos e os tortuosos, quanto 0s
eficientes e os bem-sucedidos. Em outras palavras, o caminho deveria ser mais importante que
0 destino.

O curriculo seria para Dewey um mapa logicamente formulado e organizado de uma
ciéncia ou ramo de aprendizagem e estudo. A sua importancia esta no seu potencial organizativo
do conhecimento acumulado, além de conferir coeréncia, robustez e rapidez ao processo de

ensino-aprendizagem.

O mapa, um resumo, uma Vvisdo organizada e ordenada de experiéncias anteriores,
serve como um guia para a experiéncia futura; da direcdo; facilita o controle;
economiza esfor¢o, evita o perambular inGtil e aponta 0os caminhos que conduzem
mais rapidamente e, certamente, a um resultado desejado (DEWEY, 1902, p. 20,
Ytraducéo nossa).

O curriculo, entendido por Dewey, como uma forma racional de organizar as
experiéncias em contetdos disciplinares ndo substituiria a jornada real do aluno em seu
processo de aprendizagem. Esta deveria ser marcada pela existéncia de ‘“experiéncias

individuais”. O curriculo, longe de ser prescritivo, representaria os conhecimentos acumulados,

10 The map, a summary, an arranged and orderly view of previous experiences, serves as a guide to future
experience; it gives direction; it facilitates control; it economizes effort, preventing useless wandering, and
pointing out the paths which lead most quickly and most certainly to a desired result.
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deixados como pegadas de uma caminhada que a humanidade fez e faz rumo ao progresso e
néo se confundiria com as experiéncias contidas nele, apenas as representaria (DEWEY, 1902,
p. 21).

Silva (1999) lembra que embora a visdo curricular de Dewey trouxesse uma
preocupacao acerca da formacéo democratica, as suas ideias ndo foram recepcionadas no campo
do curriculo. Em seu lugar, o campo de estudo recepcionava o cientificismo de Bobbit (1918)
alinhando a formacgdo ao funcionamento da economia. Neste sentido, os esforcos seriam
direcionados ao mapeamento das habilidades necessarias para o desenvolvimento das diversas
ocupagdes da vida adulta. O “mapa” curricular seria desenhado de acordo com o processo de
aprendizagem que atendesse a este critério.

Em 1949 as ideias de Bobbit ganharam consolidacéo definitiva na teoria de Ralph Tyler.
Ele desenvolveu uma Rationaly que serviria de “guia para as escolas, os professores e 0s
especialistas em educacdo desenvolverem seus proprios curriculos (TYLER, 1965, p. 5) . O
curriculo para ele deveria ser organizado em torno da ideia de organizacdo e desenvolvimento
e passaria a ser entendido essencialmente como “[...] uma questdo técnica”. (SILVA, 1999, p.
204).

Tyler entendia a educagdo como “[...] um processo de mudar os padrdes de
comportamento das pessoas (TYLER, 1965, p. 5). Assim, a escola deveria estudar os proprios
alunos, com base em suas relacBes parentais e comunitarias, para identificar as suas lacunas de
habilidades e aptidGes. Apds esta investigacdo, seria desenvolvido um programa de estudos que
levasse em conta as ideias, as atitudes e 0s interesses da crianca, que objetivasse a desenvolver
padrdes de comportamento socialmente significativos para o aluno e para a sociedade.

Os objetivos educacionais seriam construidos em concordancia com os interesses dos
alunos. Entretanto, deveriam estar de acordo com as concepcdes filosoficas, socioldgicas e
psicolégicas dos professores e dos demais profissionais da escola. Sugestdes de conteddos que
fossem inconsistentes com os valores professados pela escola ndo deveriam ser incluidos no

curriculo. Neste sentido, exemplifica Tyler.

Se a escola acredita que sua funcdo primordial é ensinar as pessoas a se ajustarem a
sociedade, ela enfatizara enfaticamente a obediéncia as autoridades presentes, a
lealdade as formas e tradicfes presentes, habilidades em levar adiante as técnicas
atuais de vida; enquanto que, se enfatizar a funcdo revolucionaria da escola, estard
mais preocupada com a andlise critica, a capacidade de enfrentar novos problemas,
independéncia e autodirecdo, liberdade e autodisciplina (TYLER, 1965, p. 36).

Seguindo a abordagem psicologica de Thorndike (1874 - 1949) — em que o aprendizado
consistia em construir conexdes entre estimulos especificos e respostas especificas — Tyler

propunha que a “experiéncia de aprendizagem” ocorreria através das experiéncias que o aluno
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poderia ter; isto é, através das suas reagdes ao ambiente em que ele estava inserido. Por isso

acreditava que

[...] em geral, se alguém teve experiéncias satisfatérias em uma conexao particular,
ele desenvolve uma atitude favoravel a algum contetido ou aspecto dessa experiéncia,
enquanto se ele teve um efeito insatisfatério da experiéncia, sua atitude pode se tornar
antagonica (TYLER, 1965, p. 75).

Uma instrucdo efetiva deveria, pois, produzir experiéncias de aprendizagens em
contextos em que o professor direcionaria 0 processo obedecendo aos principios de
continuidade, de sequéncia e de integracdo dos contetdos. O sucesso (ou o fracasso) da
aprendizagem estaria ligado direta ou indiretamente aos fatores motivacionais dos proprios
alunos e/ou a escolha (in)adequada das estratégias de ensino adotadas pelos professores. A
avaliacdo tornar-se-ia, entdo, um processo para descobrir até que ponto as experiéncias de
aprendizagem, como desenvolvidas e organizadas, estariam realmente produzindo os resultados
desejados (TYLER, 1965).

Na Tyler Rationale o curriculo proponha caracteristicas amplamente adaptaveis a
qualquer contexto social e escolar. Entretanto, as visdes curriculares caracterizadas até entéo
(sobretudo no contexto estadunidense) como instrumentais, técnicas e neutras, passariam a ser
contestadas por pesquisadores advindos de uma nova sociologia (APPLE, 2008; YOUNG,
1971; GIROUX, 1981; PINAR, 1978), o0s quais rejeitavam 0 empirismo e O
comportamentalismo presentes na ciéncia social norte americana. Inaugurava-se, no inicio da

década de 1970, uma nova fase de tentativas de reconceitualizacdo do curriculo.

Um movimento de reconceitualizacéo, diversos reconceitualistas: novas

abordagens no estudo do curriculo

Pinar (1978) foi um dos pesquisadores que iniciaram, em 1973 na Universidade de
Rochester (EUA), o movimento nomeado de reconceituazacdo do curriculo. Este grupo
aspirava criticar e transformar as estruturas profundas, as quais, sob os termos esvaziados de
“aprendizado” e “educacdo” transformavam a escola em centros de instru¢do onde os jovens
eram “treinados para executar tarefas socialmente necessarias e benéficas”. O campo do
curriculo subsumido sob o ethos do “cientificismo”, relegava irrefletida énfase na eficiéncia, na
producéo e na melhoria produzindo escolas nacionais no estilo fabril, de acordo com a ordem
econdmica capitalista (PINAR, 1978, p. 97).

O termo reconceitualizagdo foi usado (ibid., p. 98) - para além da critica das praticas

vigentes até aquele momento -, com o intuito de (1) identificar a esséncia do curriculo; (2)



47

assumir a tarefa de delinear uma aspiracdo coletiva para o campo (tentativa de superar os
estudos tedricos fragmentados e individualizados); e (3) buscar a emancipacdo do curriculo
como um auténtico e independente campo de pesquisa (as fontes tradicionais de estudo —
marxismo, existencialismo, fenomenologia e psicanalise — deveriam servir de “insights” para o
desenvolvimento de uma identidade curricular propria, mais completa, independente e sensivel
as questdes do presente).

Entretanto, o desafio tedrico da reconceitualizagdo mostrou-se, na préatica, ser uma
aspiracdo utopica. O proprio Pinar (1978) notou uma diferenca sensivel entre os termos
reconceitualizacdo e reconceitualistas (em que pese a nogdo crucial de que todos os
reconceitualistas utilizavam a tradicdo como fonte de reconceitualiza¢éo). O primeiro denotava
um sentido que congregava uma tentativa de se dar um novo sentido para o campo curricular,
até aquele momento entendido como artefato descontextualizado da compreensdo da natureza
e da cultura como mediadora do conhecimento. O Ultimo representava os pesquisadores de
perspectivas tedricas diferentes (sobretudo marxismo e fenomenologia) entre si e suas reservas
conceituais divergentes acerca da formagdo humana.

Pinar (1978) argumentou que as abordagens baseadas em apenas uma perspectiva
tedrica traria respostas limitadas e, portanto, ndo dariam conta da complexidade do curriculo
enquanto disciplina autbnoma. Embora o trabalho dos fenomenologistas pudessem contribuir
para a formulacdo de sua perspectiva, era “absolutamente fiel a tradicdo de investigar o
fendmeno em si e, por estar fundamentado em sua propria perspectiva, se submeteria ao crivo
de exame critico coletivo da propria abordagem (PINAR, 1978, p. 99) .

Por outro lado, entre os neomarxistas, uma traducdo rigida e automatica de questdes
educacionais na linguagem da luta de classes e da superestrutura econdémica garantiria apenas
uma facilidade linguistica, mas tenderia a perder de vista fenémenos mais particulares do
curriculo. Assim, ambas abordagens precisariam estabelecer uma “relagdo dialética” entre a
experiéncia pré-conceitual e a reconstrucéo da experiéncia individual e social em contextos de
classe. Neste sentido, qualquer questdo do campo do curriculo deveria ser examinada de acordo
com seu potencial emancipatorio-opressivo (PINAR, 1978, p. 99).

N&o obstante empreendessem-se esforcos de consenso entre as teorias, divergéncias

significativas as distanciava. Moreira e Silva (2002) resumiram o impasse da seguinte forma:

[...] para os neomarxistas, 0os humanistas secundarizavam a base social e o carater
contingencial da experiéncia individual. Estes ultimos, acusavam os primeiros de
subordinar a experiéncia humana a estrutura de classes, dela eliminando a
especificidade, a inventividade, bem como a capacidade de resisténcia e de
transcendéncia (MOREIRA E SILVA, 2002, p. 15).
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Embora a reconceitualizagdo ndo tenha avangado em termos de um consenso acerca do
curriculo, contribuiu significativamente para 0 seu enriquecimento, ao suscitar novas
perspectivas de investigacdo vinculadas ao campo da Sociologia. Notadamente, emerge dai o
desenvolvimento da teoria critica de curriculo sobre a qual encontram-se os esfor¢os de tedricos

como Michael Apple nos Estados Unidos e Michael Young na Inglaterra.

O curriculo na teoria critica: para além dos enfoques tecnocraticos

Em sua obra Ideologia e Curriculo, Apple (2008), seguindo a tradi¢do do pensamento
marxista, faz uma analise do curriculo a partir das relages entre a dominacdo econdmica e a
dominacdo cultural. Para ele, para se compreender o curriculo é necessario, primeiro entender
0s mecanismos de producdo econdmico-cultural que “naturalizam” as posi¢des de poder ¢ de
dominacdo na sociedade e definem, em grande parte, os rumos das politicas educacionais.

A ideologia - 0 cimento que busca a hegemonia e a solidificacdo das posi¢des de poder
— configura-se em trés bases complexas: a legitimacéo, entendida como a justificacdo da acédo
de grupo e sua aceitacao social; o conflito de poder, o qual se materializa na luta politica (em
sentido amplo e restrito) para se obter a autoridade e os recursos do Estado; e um estilo especial
de argumentacdo em que a retdrica é sistematicamente empregada com o fim de reforcar a
solidariedade e os acordos, bem como, persuadir, mobilizar e converter posi¢cdes divergentes
(APPLE, 2008).

A reproducdo cultural apresenta outro aspecto da dominacdo de classe, a medida que
ganha a primazia de “cultura oficial” do Estado em detrimento da cultura da classe trabalhadora.
Neste sentido, ocorre uma estreita relagao “entre o capital cultural e o capital econdémico (ibid.,
p. 71) ”. Estes fatores conjugados estabelecem os principios organizativos e logicos os quais
arquitetam uma ordem social desigual e estabelecem a estratificacdo do conhecimento. As
escolas fica a incumbéncia de conferir “[...] legitimidade cultural ao conhecimento de
determinados grupos (ibid. p. 104). Ao recriar, pelo menos parcialmente, as hierarquias sociais
e econdmicas da sociedade, em um processo auto professado neutro de selecéo e instrucédo, as
instituicdes de ensino consolidam as “conexdes entre poder econdmico e politico e o
conhecimento que ¢ disponibilizado/negado aos alunos (ibid., p. 43) ™.

Neste sentido, Apple defende olhar a escola para além de ““[...] um espelho passivo, mas
uma forca ativa, que pode também servir para legitimar as formas econémicas e sociais e as
ideologias tdo intimamente conectadas a ela” (ibid., p. 76). Emerge dai a necessidade de se ter

uma visao relacional, capaz de perceber como a escola seleciona, organiza e reproduz um
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conhecimento particular e distintivo das classes dominantes “consagrados” a manuten¢do das
posicOes de poder.

Em abordagem semelhante a Apple (2008), Young (1971) dedicou-se, em uma
perspectiva socioldgica, a consideracao dos pressupostos subjacentes a selecdo e a organizacao
do conhecimento contido nos curriculos. Prop6s que o conhecimento — e 0 acesso a ele -, em
um crescente processo de diferenciacao, é estratificado, definido, ensinado e disponibilizado de
acordo com as posicdes de poder de cada classe.

Deriva deste entendimento a defini¢do de “conhecimento de alto valor”, o qual recebera
tal status na criagdo de estabelecimentos formais de ensino preparados a “transmiti-lo” a
membros de grupos seletos da sociedade. “O conhecimento altamente valorizado fica
consagrado na academia ou na escola e fornece um padrdo contra o qual todo o resto que é
conhecido é comparado” (YOUNG, 1971, p. 31).

O conhecimento de alto valor contribui para a distincdo entre o conteddo que é
considerado valido e o que ndo é digno de integrar o curriculo. De igual modo, serve para
legitimar uma rigida hierarquia entre professor e professor, entre professor e alunos e entre
alunos e alunos. Ele carrega em si a ideia implicita sobre o que a educacdo ‘¢’, o que os
professores ‘sdo’ e o que os alunos ‘deverdo se tornar’ (YOUNG, 1971).

Os conhecimentos socialmente valorizados'' sdo frutos de uma construgdo s6cio
historica impulsionada e legitimada por quem detém posicdes de poder. Tal evolucdo culminou
em uma cultura altamente escolarizada e letrada, a qual “traz consigo uma individualizagao
crescente”. O curriculo, além de considerar valido “apenas aquilo que pode ser avaliado
objetivamente”, enfatiza a escrita em oposigdo a apresentacdo oral, valoriza o individualismo e
busca a abstracdo do conhecimento. Assim, tende a estruturar e acompartimentalizar
disciplinas sem considerar o conhecimento do aprendiz. Caracteriza-se, outrossim, pela sua
“ndo-rela¢do” com a vida cotidiana e a experiéncia comum (YOUNG, 1971).

Os conhecimentos socialmente valorizados se desenvolvem sobre bases filosoficas e
ideoldgicas as quais concedem inteligibilidade ao curriculo. Tais bases se estruturam em
politicas educacionais que buscam materializar a formacdo humana com propdsitos bem
definidos. Por exemplo, em uma sociedade cuja ideologia dominante é a liberal/conservadora
0 poder se concentra em uma pequena parcela da populacdo da nobreza. O curriculo, neste
sentido, devera prescrever um ensino ndo-vocacional — com énfase nos “bons costumes” e no

“homem educado”. Por outro lado, se a ideologia prevalecente ¢ a da burguesia o poder se

11 Em 2007 o autor atualizou o termo para “conhecimento poderoso” (cf. YOUNG,2007). Entretanto, manteve o
seu sentido original ( http://www.scielo.br/pdf/es/v28n101/a0228101.pdf).
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concentra em classes de comerciantes e profissionais. Como consequéncia, a formacao visara
0 acesso a vocacdes e cursos profissionais de renome e de ingresso em posicOes de poder e
controle dos meios do Estado (YOUNG, 1971, p. 28).

Quadro 3 - Bases filoséficas e ideologicas das politicas educacionais.

Ideologia Posicdo Social Politicas educacionais
Liberal/conservadora Aristocracia/pequena nobreza Ensino ndo-vocacional — o homem
“educado”, com énfase no carater.
Burguesa Comerciantes e classes | Formacéo para as nobres vocaces e
profissionais cursos profissionais de renome.
Educacdo como acesso a posicoes
desejadas.
Democratica Reformadores radicais Expansionistas — “educagdo para
todos”.
Popular/proletariados Classes  trabalhadoras/grupos | Relevancia, escolha, participacdo do
subordinados aluno.

Bases filosoficas e ideoldgicas das politicas educacionais (YOUNG, 1971, p. 28).

Sobre as politicas educacionais da contemporaneidade Apple (2008) empreendeu, do
nosso ponto de vista, uma andlise proficua do movimento que luta pelo controle da agenda
educacional com propostas de “restauragao conservadora” ou “modernizacdo conservadora”.
E, segundo ele, formado por uma alianca que exerce lideranca politica nas reformas
educacionais e que “[...] visa cada vez mais redefinir para que serve a educacdo e como nela
devemos proceder, tanto no que diz respeito as praticas quanto no que diz respeito as politicas
adotadas” (APPLE, 2008, p. 242).

Embora tal coalizdo apresente conflitos e contradi¢des internas, ainda assim, tem sido
eficaz em suas agdes. E formada por trés grandes grupos. O primeiro — neoliberal — é composto
por modernizadores econdmicos que visam a centralidade da politica educacional na economia,
vinculando a formacdo escolar ao trabalho remunerado. Os neoconservadores compdem o
segundo grupo e, embora concordem com a énfase dada pelos neoliberais a economia, seu
objetivo é a restauracdo cultural nas escolas da tradi¢cdo de um curriculo construido sob os
valores ocidentais. O terceiro grupo — chamado de populistas autoritarios — é formado por
fundamentalistas cristdos e evangélicos os quais evocam a autoridade da biblia para o ensino
nas escolas. Desejam um retorno a uma pedagogia tradicional que reforce a autoridade e o
controle de pais e professores sobre os alunos (APPLE, 2008).

Do disposto no Quadro n° 3 (YOUNG, 1971), bem como da analise acima feita por
Apple (2008), emergem dois pontos importantes para o entendimento do curriculo na arena
politica: O primeiro é a constatacdo de que cada classe social é regida por uma ideologia propria

capaz de orientar acdes em busca de legitimacéo, justificacdo e controle dos recursos do Estado
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(APPLE, 2008). O segundo é a observacdo de que na agenda da politica educacional, estes
mecanismos de controle atuam para congregar e sintetizar questdes complexas e por vezes
ocultas na arena educacional, determinantes para se definir: 0 que se conta como conhecimento
valido na escola; a quem pertence estes saberes (YOUNG, 1971); e a qual classe se destinara a
maior “fatia” deste saber (BERNSTEIN, 1990).

A consolidacao do curriculo como uma politica publica

O curriculo é fruto de um entrecruzamento de diversas praticas envoltas em decisdes
politicas, administrativas, pedagdgicas e de controle as quais englobam conflitos subjacentes
escamoteados pelos seus enfoques tecnocraticos (desenvolvidos, sobretudo por BOBBIT, 1918
E; TYLER, 1965). Emergem desta dimensao conflitiva os interesses corporativos, politicos,
religiosos, de identidade, culturais etc. (SACRISTAN, 2013, p. 29). Abaixo, enfocaremos a
dimensdo do curriculo enquanto uma politica publica, o seu potencial revelador dos grupos de
interesse e 0s mecanismos pelos quais ele se move dentro do Estado.

De acordo com Muller & Surel (2002) conceituar politica publica é uma tarefa que
exige, em primeiro lugar, o entendimento da palavra “politica”. Ela apresenta carater
polissémico e, portanto, é necessario recorrer a lingua inglesa para elucidar tal conceito. Em
inglés, “politica pode abrigar trés significados. Primeiro, pode designar a esfera da politica
(polity), espaco de distingdo entre 0 mundo da politica e a sociedade civil; segundo, traduz-se
em atividade politica (politics), — debates, discursos, disputas, mobilizacdo; terceiro, refere-se
a acdo publica (policy) — “processo pelo qual sdo elaborados e implementados programas de
acdo publica” (MULLER & SUREL, 2002).

A partir dessa diferenciacdo de sentidos, podemos avancar na conceituacao de politica
plblica. Embora as trés dimensdes — polity, politics e policy - sejam “entrelacadas e se
influenciam mutuamente” (FREY, 2000) ¢ na policy que os conteudos concretos, isto €, a
configuracdo dos programas politicos, os problemas técnicos das decisdes politicas ganham
vida. Dessa forma, policies sé&o o Estado em a¢do, em movimento. Segundo Frey (2000), na
policy analysis as disputas politicas e as relacfes das forcas de poder sempre deixardo suas

marcas nos programas e projetos desenvolvidos e implementados.

12 Traducdo (https://pt.bab.la/dicionario/ingles-portugues/politics) - Polity: forma de governo, organizacdo

politica; Politics: politica; Policy: politica.
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A politica pablica é, portanto, uma confluéncia de polity, politcs e policy. Porém, é na
policy analysis que ela ganha um sentido mais real. Na tentativa de construgdo de um conceito
de politica publica tomaremos emprestado de Saraiva (2006) a sua sintese que afirma ser a
politica publica

[...] um fluxo de decisdes publicas, orientado a manter o equilibrio social ou a
introduzir desequilibrios destinados a modificar essa realidade. Decisdes
condicionadas pelo préprio fluxo e pelas reacdes e modificacGes que elas provocam
no tecido social, bem como pelos valores, ideias e visdes dos que adotam ou influem
na deciso. E possivel considera-las como estratégias que apontam para diversos fins,
todos eles, de alguma forma, desejados pelos diversos grupos que influenciam na
decisdo (SARAIVA, 2006, p. 28).

Observamos na citacdo acima que, de acordo com Saraiva (2006) o conceito de politica
publica esta relacionado diretamente a incluséo e a justica social. Obedecendo a este principio,
os fluxos decisérios sdo orientados a manter certo equilibrio social ou a introduzir
desequilibrios para modificar uma realidade de desigualdade social. Nas palavras do autor o
elemento orientador geral das a¢des que compdem determinada politica ¢ “[...] a consolidagdo
da democracia, a justica social, a manutencao do poder e a felicidade das pessoas” (SARAIVA,
2006, p. 29). A génese da politica publica obedeceria, pois, a um ciclo composto por agenda,
elaboracdo, formulacdo, implementacdo, execucdo, acompanhamento e avaliacdo. A politica
publica seria orientada por um principio de promoc¢édo da igualdade social e obedeceria a um
ciclo racional de carater universalista.

A abordagem ciclica corresponde a abordagem sequencial. Nela, as politicas pablicas
séo separadas em uma sequéncia de ac¢des que, segundo Muller & Surel (2002) correspondem
ao mesmo tempo a uma descricdo da realidade e a criacdo de um tipo ideal de acdo publica.
Dito de outra maneira, € como se cada etapa correspondesse a um tipo de charada de caca-
tesouro, em que 0s atores participantes do processo politico fossem construindo os contornos
de uma politica publica. Apesar de oferecer um quadro ordenado da complexidade das acGes
gue constituem uma politica pablica, a abordagem sequencial apresenta, a nosso ver, riscos de
o administrador ndo “enxergar” nesse processo os conflitos de interesses inerentes a luta de
classes.

Muller & Surel (2002), valendo-se da teoria marxista, afirmam que a aparicdo das
classes sociais e suas lutas constantes explicam a génese e a evolugdo do Estado. Tal afirmacao
evidencia o papel do Estado, a saber, servir de instrumento da classe dominante. Nesta
perspectiva, as politicas publicas, embora tragam em seus documentos norteadores e

reguladores, bem como em seus métodos de abordagens, o fim de alcancar o bem de todos, na
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pratica, as reducdes das desigualdades quase sempre sdo inexpressivas a ponto de mudar a
realidade social das classes oprimidas.

Esta dindmica nem sempre é facilmente observavel, em funcdo da teoria generalizante
que imprime um sentido universal para a politica publica. Nela, ignora-se, em grande parte, 0s
seus sujeitos demandantes. Santomé (2011) observou tal omissdo no que ele chamou de
“curriculo de turistas” em que o enfoque ¢ a generaliza¢ao dos sujeitos e suas culturas. Neste
sentido, sdo comuns no processo formativo as abordagens trivializadas de habitos, praticas e
costumes de determinada populacéo.

Na politica publica, em lugar do seu reconhecimento estd a rotulagdo “grupos de
pressao” ou “grupos de interesse” que, nao obstante descreva os diversos grupos invisibilizados
pelo estado na elaboracdo de politicas publicas, € insuficiente para identificar a sua génese
social e o grau de exclus&o a que foram submetidos (SANTOME, 2011).

O curriculo como politica apresenta-se como uma “invengdo segregadora” em pelo
menos trés aspectos: no processo de escolha dos conteudos, o qual privilegia-se conhecimentos,
costumes e valores de uma cultura dominante em detrimento de saberes acumulados por outras
culturas (APPLE, 2008); na distribuicdo desigual destes contetidos aos estudantes durante o
processo de ensino aprendizagem, em sala de aula (BERNSTEIN, 1990); e na criacéo de tipos
curriculares especificos para a formacdo humanistica dos membros das classes dominantes em
contraposi¢do aos curriculos empobrecidos voltados para qualificacdo profissional, destinado
aos filhos dos trabalhadores (ARROYO, 2013).

Ocorre que o proprio conceito de politica publica guarda uma intima relacdo com justica
social (SARAIVA, 2006). A partir da tomada de consciéncia de que a equidade prometida nédo
se concretiza para alguns grupos excluidos (por questdes de raca, classe e género) o curriculo
amplia os sentidos de territério em disputa (ARRYO, 2011). Se antes, os antagonismos de
classe demarcavam os espacos de luta pelo controle de significacdo do curriculo, agora, a luta
¢ para a admissao da dimensdo do seu fracasso em prover uma “Unica via” para a aquisi¢ao do
conhecimento. Por esta razdo, abre espagos para novas lutas assentadas em principios que

ultrapassam até mesmo os limites de classe (LOPES, 2008).

O curriculo integrado nos institutos federais: contextos, praticas e caminhos
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Como vimos acima, o curriculo representa uma elaboragdo historica desenvolvida em
torno da experiéncia comunicada as geragOes seguintes por meio de mecanismos elaborados de
sistematizacdo dos saberes e das culturas acumuladas pela humanidade (SILVA, 1999).

As disciplinas, frutos de uma “tradigdo inventada” (HOBSBAWN, 1984), concederam
principios organizativos e valorativos dos saberes ensinados nas escolas. Com o avango do
conhecimento cientifico as disciplinas converteram-se em campos autbnomos do saber,
diferindo-se uma das outras como conhecimentos de alto e de baixo valor. As fronteiras entre
as disciplinas se acentuavam acompanhando o grau de especializacdo do profissional nas
carreiras de prestigio social. Os processos formativos evidenciavam assim uma fragmentacao
dos saberes, concedendo experiéncias desiguais aos sujeitos nas escolas entre alguns
“predestinados” ao sucesso ¢ a muitos outros desprovidos de alto “status” social e, portanto,
fadados ao “conhecimento de baixo valor” em um sistema desigual de ensino (BERNSTEIN,
1971; YOUNG, 1971).

Os novos estudos na area do curriculo voltaram suas atencGes as suas células — as
disciplinas — lancando sobre elas novos questionamentos acerca dos saberes cristalizados em
estruturas rigidas e impermedveis entre si. A principal critica que se fazia dizia respeito a
abordagem disciplinar que fragmentava o conhecimento. Novas propostas apontavam para as
necessidades de reconfiguracbes nos curriculos, que fossem capazes de proporcionar
permeabilidade e reconstrucdo dos saberes entre os diversos campos, além de difundir o anseio
por uma formacdo humana contextualizada, histérica e significativa aos sujeitos (GOODSON,
1995).

A seqguir, trataremos do curriculo integrado e as tematicas derivadas dele, a saber,
integracdo curricular e interdisciplinaridade. Inicialmente descreveremos brevemente o seu
propdsito (SANTOME, 1998). Em seguida, aprofundaremos o seu conceito associado a “teoria
de fronteira” para investigagdes no campo e para proposi¢des de reconfiguragdes curriculares
(BERNSTEIN, 1971). Apresentaremos também uma proposta de organizagdo de um curriculo
integrado em eixos-estruturantes e em transversalidades (BORGES, 2014); por ultimo,
analisaremos as prescri¢des legais para a integracdo curricular nos institutos federais e os seus

desdobramentos por meio das agcdes desenvolvidas sob o signo de “projetos integradores”.

Aproximagdes ao conceito e a aplicabilidade do curriculo integrado

A esséncia do curriculo implica a ideia de uma cultura organizada. Isto é, de formatacéao

especifica, composta a partir da identificacdo dos sujeitos a que se deseja formar, dos objetivos
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de aprendizagens, dos contetidos e das suas formas de transmissdo. Este conjunto de fatores
configura codigos variados que dao materialidade pedagdgica a pratica docente. Neste sentido,
0s cddigos concretizam tipos diferentes de curriculos capazes de moldar, em ultima instancia,
a propria profissionalidade do professor, pois afetam muito diretamente o seu trabalho
(SACRISTAN, 2013). Abaixo abordaremos nuances do curriculo e suas aproximagdes com os
cadigos integrados.

O curriculo integrado representa um esfor¢o rumo a uma nova proposta de compreensao
e de producéo global do conhecimento. Busca promover uma perspectiva relacional por meio
da interdisciplinaridade de campos de conhecimentos consagrados nos curriculos escolares.
Concebé-lo pressupde o entendimento de que as disciplinas escolares - embora ndo sejam
“corpos eternos e imutaveis” - representam uma maneira de organizar e delimitar o
conhecimento consolidado de um campo cientifico préprio. Neste sentido, a integracdo busca
uma aproximagdo entre as fronteiras estabelecidas nas disciplinas, reduzindo, assim, as
distancias entre saberes globais e locais (SANTOME, 1998).

Os estudos sobre o curriculo integrado desenvolvidos por Bernstein (1971), seguindo
uma vertente socioldgica, assumem um carater de teoria de fronteira em pelo menos dois
aspectos: (1) a constatacdo da existéncia de “constela¢des” curriculares. O curriculo - entendido
como uma unidade organizativa do conhecimento - abarcaria varias possibilidades de
configuracdo, variando quanto a classificacdo e o enquadramento dos contetdos (abordaremos
adiante), bem como o grau de especializacdo da formacdo a ser empreendida (BERNSTEIN,
1971, p. 49). (2) o estabelecimento de principios gerais para formulagdes no campo do curriculo
capazes de abrir caminhos e possibilidades para pesquisadores investigarem questdes acerca da
organizacdo do pensamento, do saber e da transmissdo do conhecimento em todas as suas
formas escolarizadas conhecidas até entdo (BERNSTEIN, 1971, pp. 60-65).

Para Bernstein (1971, p. 47) o conhecimento educacional é entendido como um “[...]
importante regulador da estrutura da experiéncia”. E como tal, se comunica por meio de trés
sistemas de mensagens que validam, reproduzem e referendam os saberes considerados dignos
de transmissdo. O “curriculo”, a “pedagogia” (entendida aqui como didatica) e a “avalia¢do”
formam, assim, a triade inseparavel que molda o cédigo de conhecimento educacional.

A forma que este codigo assume “[...] depende de principios sociais que regulamentam
a classificagdio ¢ o enquadramento do conhecimento tornado publico nas instituigdes”
(BERNSTEIN, 1971, p. 47). Deste ponto de partida o seu esforco é, pois, demonstrar
teoricamente que os codigos educacionais fornecem excelentes oportunidades para o estudo dos

mecanismos pelos quais a experiéncia é dada de forma distinta.
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A classificagdo do contetdo curricular recebe uma gradacéo de forca capaz de fazer
distinguir algumas caracteristicas especificas da formacdo que se deseja empreender.

Onde a classificacédo é forte desenha-se drasticamente os limites entre o conhecimento
de diferentes conteidos, preserva-se uma forte manutencéo de fronteiras e cria-se um
forte senso de associagcdo em uma determinada classe e, portanto, uma identidade
especifica. Onde a classificacdo é fraca, ha reducdo do isolamento entre os contetdos
e 0s seus limites s&o fracos ou borrados (BERNSTEIN, 1971. p. 49).

O enquadramento “vigia” a fronteira entre o que pode e o que ndo pode ser transmitido
na relagdo didatica. Onde o enquadramento é forte, existe um limite acentuado na definigdo do
conteddo valido. Como consequéncia, reduz-se o poder do professor e do aluno sobre o0 que,
guando e como o conhecimento € transmitido. Aumenta, desse modo, o poder do professor na
relacdo didatica. Onde o enquadramento é fraco, ha um limite desfocado, entre o que pode e
néo pode ser transmitido. Neste sentido, apresenta maior potencial de liberdade no processo de
escolha de tematicas a serem discutidas na aula (BERNSTEIN, 1971).

A classificacdo e o enquadramento sdo considerados forcas de fronteira em que a
primeira se refere aos limites de “didlogo” dos conteudos disciplinares entre si, enquanto a
segunda tem a ver com os graus de interferéncia que professores e estudantes terdo sobre a
escolha de temas e dos conteddos a serem implementados na formacéo. Por ambas serem
unidades de forcas, as interacdes entre os seus diferentes graus ndo gerariam apenas dois tipos
de curriculos, ao contrario, emergiria dai dois tipos de cddigos capazes de materializar inmeros
tipos de curriculo. Os codigos de colecdo e os codigos integrados apresentariam, por
conseguinte, um universo de possibilidades de curriculos (BERNSTEIN, 1971).

Os cadigos de colecdo, importante categoria desenvolvida pelo autor, tém suas bases
fundadas em disciplinas, dentro de um ordenamento hierarquico de tempo, relevancia de
contetdo e autoridade do professor. O conhecimento é transmitido em um contexto em que o
professor tem o controle maximo ou vigilancia sobre o que, em que ritmo e em que medida se
aprende. Pode proporcionar aqueles que tem bons desempenhos, ordem, identidade e
compromisso. Aos alunos que ndo conseguem apropriar-se da “linguagem” do professor ¢ da
disciplina o ensino pode torna-se sem sentido. Caracteriza-se pelo forte isolamento entre o
conhecimento educacional 'puro’ e ‘aplicado’ (BERNSTEIN, 1971).

Os codigos integrados, para Bernstein (1971), provocam uma mudanca de fechamento
em direcdo a abertura de contetdo, de forte para classificagdo marcadamente reduzida. Os
varios contetdos sao subordinados a algumas ideias que reduzem o seu isolamento um do outro.
Neste sentido, reduz a autoridade do conteldo separado, e isso tem implicacbes para as

estruturas de autoridade. As relagOes tendem a ser mais horizontais entre professores e
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professores e entre professores e alunos. Em resumo, ha uma mudanca no equilibrio de poder,
na relagcdo pedagdgica entre professor e o que € ensinado.

Os cadigos de colecéo e os codigos integrados, segundo o autor, originam dois tipos de
curriculo: curriculos de colecéo e curriculo integrado. Como caracteristica geral, os primeiros
tendem a organizar os varios conteudos bem isolados uns dos outros (fronteiras claramente
delimitadas) e estdo em uma relagéo fechada entre si. Neste caso, o aluno tem que assimilar um
grupo de contetdo especifico para satisfazer alguns critérios de avaliacdo (um perfil ideal de
formacéo). Nos curriculos integrados, ha um isolamento reduzido entre os conteddos. Estes,
por sua vez, estdo em uma relagdo aberta entre si. Isto significa que os vérios contetdos ndo
seguem os proprios caminhos separados. Ao contrério, orientam-se em direcdo a pluralidade de
habilidades a serem desenvolvidas pelos estudantes (BERNSTEIN, 1971).

A teoria de Bernstein (1971) contribuiu para o entendimento da amplitude das
configuracdes curriculares, a medida que sua analise possibilitou, em sentido amplo, o
acolhimento de diferentes modelos e desenhos. Entretanto, como observa Young (2011, p. 611),
0 processo de adog¢do de um determinado tipo curricular precisa considerar que “[...] as escolhas
curriculares [sdo] maneiras alternativas de se promover o desenvolvimento intelectual dos
jovens”. Dito de outra maneira, a primazia do processo de formulagdo curricular seria o
compromisso com um processo solido de formacdo da juventude.

Young (2011, p. 614) defende que “[...] o conhecimento incluido no curriculo deve
basear-se no conhecimento especializado desenvolvido por comunidades de pesquisadores”.
Para cada escola o processo de recontextualizacdo do curriculo (cf. BARNETT, 2006) ocorre
de forma singular, pois apoia-se no conhecimento profissional dos professores. Neste sentido,
autor defende um curriculo centrado em disciplinas.

As disciplinas assumes duas caracteristicas basicas para Young (2011, p. 616): em
primeiro lugar, sdo encadeamentos de “[...] conjuntos de conceitos relativamente coerentes que
se relacionam distinta e indistintamente entre si”. Em segundo lugar, sdo compostas por
comunidades de especialistas com historias e tradigdes distintas, os quais, “[...] se ligam uns
aos outros [...] produzindo novos conhecimentos”. Assim, quando os alunos adquirem
conhecimento de determinada disciplina, de certa forma, estd ingressando nesta “comunidade

de especialistas”. As disciplinas, portanto, apresentam trés papeis fundamentais no curriculo:

O primeiro é um papel curricular. As disciplinas garantem, por meio de seus elos com
0 processo de producdo de novos conhecimentos, que os estudantes tenham acesso ao
conhecimento mais confiavel disponivel em campos particulares. O segundo papel é
pedagogico. As disciplinas oferecem pontes aos aprendizes para que passem de seus
“conceitos cotidianos” aos “conceitos tedricos” a elas associados. O terceiro ¢ um
papel gerador de identidade para professores e aprendizes. As disciplinas sdo cruciais



58

para o senso de identidade dos professores como membros de uma profissdo
(YOUNG, 2011, p. 617).

Ao reconhecer a importancia da disciplina para o curriculo o autor propde que as
fronteiras disciplinares sejam vigiadas e “atravessadas” pelos préoprios professores em
circunstancias que extrapolem os seus campos de saber. Por exemplo, da abordagem de
determinado contetido o professor percebeu que algumas questdes ndo podem ser respondidas
adequadamente no conhecimento de sua disciplina. Este € um caso em que o profissional
deveria buscar “atravessar” a fronteira de sua disciplina em dire¢do a outras areas de
especializagdo em busca de resolucdo (YOUNG, 2011).

Partilhamos da visdo do autor de que as disciplinas devem ocupar a centralidade do
curriculo. Acreditamos que nesta configuracdo ele apresenta um grau de objetividade e torna-
se o instrumento confiavel para o processo de “engajamento” que permita ao estudante o acesso
ao “conhecimento poderoso” (YOUNG, 2011, p. 620). A partir de tal entendimento
identificamos uma proposta de configuracdo curricular que busca manter a centralidade da
disciplina sem, contudo, perder a dimensdo da integracéo.

Inspirada na “teoria de fronteira” de Bernstein, Borges (2014, p. 1182), em uma defesa
de curriculos integrados, desenvolveu um desenho fundamentado “[...] no pensamento e na agdo
coletiva que contempla espacos disciplinares e ndo disciplinares, obrigatérios e optativos, com
equidade, preservando, sobretudo, a identidade do sujeito [...]”. Tal concepcdo denota 0
entendimento de que o curriculo, longe de diminuir ou limitar as experiéncias individuais, ao
contrario, maximiza esta potencialidade por meio de suas estruturas organizativas, tornando-se
“[...] a espinha dorsal do processo formativo (ibid., p. 1192) ” do estudante. Assim, sua
organizacao se corporifica em eixos-estruturantes e em transversalidades.

O eixo-estruturante — a base organizativa dos componentes curriculares - se configura
como um principio orientador que da “sustentagdo” e vivacidade ao curriculo. E, por assim
dizer, o coragdo pulsante, “[...] irradiador e alimentador que possibilita a exequibilidade da
formagdo que se quer empreender [...]” (ibid., p. 1192). Em largo sentido, confere confianca e
estabilidade a um campo disciplinar especifico, além de demarcar uma identidade de uma
profissdo legitimada socialmente (BORGES, 2014).

Por sua vez, a transversalidade refere-se a permeabilidade do conhecimento entre “[..]
campos disciplinares ou espacos curriculares de diferentes naturezas [...] (ibid., 1196) ”. Possui
natureza “associativa” e, portanto, “complementar aos demais componentes curriculares”. E

uma instancia auxiliar e colaborativa (requer acdo conjunta da comunidade escolar) em que 0s
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contetdos, de carater ndo-disciplinares, “[...] figuram como acréscimo a algo anteriormente
dado” (BORGES, 2014, p. 1196), perpassando varias disciplinas ao mesmo tempo.

Das discussdes acima acerca do curriculo integrado alguns pontos sintetizam este
conceito. As proposicdes de integracdo surgem a partir de uma tentativa de se conceber um
processo mais global de aquisi¢do de conhecimento (SANTOME, 1999). Entretanto, uma
abordagem mais profunda revelou que os curriculos podem assumir varias configuraces
possiveis a partir da classificacdo e do enquadramento dos conhecimentos a serem
desenvolvidos (BERNSTEIN, 1971). E, a depender do arranjo que um determinado curriculo
possa assumir, isto afeta as proprias nocdes de profissisonalidade docente (SACRISTAN,
2013).

Deste entendimento resulta a conclusao de que um curriculo estruturado em disciplinas
ndo perderia seu potencial integrador, outrossim, permitiria, ao docente fortalecer o seu
processo identitario com o seu campo disciplinar e, a0 mesmo tempo, integrar transversalmente
no curriculo as tematicas relevantes a construcdo de uma formacgdo global dos sujeitos
(BORGES, 2014). A seguir, veremos como esta tematica tem sido apropriada nos Institutos

Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia.

Praticas integradoras nos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia

Os Institutos Federais sdo incumbidos pela Lei n°11.892/08, Art. 7° de ofertar
“prioritariamente” cursos de nivel médio/técnico na “forma integrada” para concluintes do
ensino fundamental e para o publico da Educacdo de Jovens e Adultos. Em 2018, ofertou, de
acordo com dados da Plataforma Nilo Pecanha®®, um total de 2.235(dois mil, duzentos e 35)
cursos, contabilizando 305.864(trezentos e cinco mil, oitocentos e sessenta e quatro) alunos
inscritos nesta modalidade.

A formacao integrada encontra sua base legal na Resolucdo N° 6/2012/CNE que define
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio. Os
cursos de Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio sdo organizados por eixos
tecnoldgicos constantes do Catalogo Nacional de Cursos Técnicos, instituido e organizado pelo
Ministério da Educacdo ou em uma ou mais ocupacbes da Classificacdo Brasileira de
Ocupacdes (CBO). Dentre os principios norteadores presentes nesta resolucdo encontram se
(Art. 6):

13 https://www.plataformanilopecanha.org
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I - relacdo e articulagdo entre a formacgdo desenvolvida no Ensino Médio e a
preparacgao para o exercicio das profissoes técnicas, visando a formacéo integral do
estudante; I11 - 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; 1V - articulacdo da Educacdo Basica com a Educacédo
Profissional e Tecnoldgica, na perspectiva da integracdo entre saberes especificos para
a producdo do conhecimento e a intervencdo social, assumindo a pesquisa como
principio pedagdgico; V - indissociabilidade entre educacdo e préatica social,
considerando-se a historicidade dos conhecimentos e dos sujeitos da aprendizagem;
VI - indissociabilidade entre teoria e pratica no processo de ensino-aprendizagem; VI
- interdisciplinaridade assegurada no curriculo e na pratica pedagdgica, visando a
superacdo da fragmentacdo de conhecimentos e de segmentacdo da organizacdo
curricular (os grifos séo nossos).

Os principios acima guardam relacdo direta com os ideais marxistas para a educacéo
tecnoldgica. Esta foi pensada inicialmente por Gramsci (1982, p. 121), que concebeu uma
“escola unitaria ou de formagao humanista”, a qual “[...] deveria se propor a tarefa de inserir os
jovens na atividade social, [...] a criacdo intelectual e pratica e a uma certa autonomia na

orientagdo e na iniciativa”. Manacorda (2010) assim resumiu 0s anseios desta proposta:

“[...] exprime a exigéncia de fazer adquirir conhecimentos de fundo, isto é, as bases
cientificas e tecnoldgicas da producdo e a capacidade de manejar os instrumentos
essenciais das varias profissdes, isto é, de trabalhar — conforme a natureza — com o
cérebro e as maos, porque isso corresponde a uma plenitude do desenvolvimento
humano (MANACORDA, 2010, p. 101) .

No aporte tedrico e na prescricao legal acima observamos uma tentativa de se criar uma
identidade para a formacdo técnica cuja “formagdo integral do estudante” se orienta para
indissiociabilidade entre trabalho manual e trabalho intelectual. Outrossim, representa uma
oposicdo ao que Manacorda (2010, p. 101) chamou de “[...]Jcritério burgués de
pluriprofissionalidade” o qual representaria uma espécie de fragmentagdo da formagao integral
em varias qualificacBes técnicas.

A partir do ideal de formacéo integral, o curriculo integrado assenta-se sobre trés eixos:
trabalho, ciéncia e cultura. No primeiro, o trabalho - entendido como um principio educativo -
vincula a relacdo educacdo e trabalho ao processo de formacdo humana, tanto em espacos
escolares quanto ndo escolares (SAVIANI, 2006). Configura-se, pois, como uma relacdo
simbiotica do homem com a Natureza como um meio de produzir a sua vida material, cultural,
simbolica e de sociabilidade (CIAVATTA, 2008).

O segundo eixo do curriculo integrado — a ciéncia — representa a gama de “[...]
conhecimentos produzidos e legitimados socialmente ao longo da historia [...]”. Este sentido
congrega, pois, um saber sistematizado pela humanidade como fruto de esforcos de se
compreender e transformar a propria natureza, além de contribuir no processo constante de

construgédo/reconstrugdo do conhecimento. A Cultura - o terceiro eixo do curriculo integrado
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da EPT - representa as diferentes formas de criacdo da sociedade e se materializa em um bem
intrinseco a produgdo da propria vida humana (RAMOS, 2010).

Se por um lado a triade — Trabalho, Ciéncia e Cultura — orienta teoricamente o curriculo
integrado, por outro lado, sua materialidade legal se corporifica por eixos tecnologicos
definidos no Catalogo Nacional de Cursos'4, o qual, funciona como uma espécie de guia
unificado que busca orientar a politica de oferta nacional, além de conferir densidade e
identidade tecnoldgica a Educacdo Profissional. Outrossim, almeja dar suporte a definigcdo
curricular, organizando os cursos por itinerarios formativos (MACHADO, 2010).

A terceira edicdo do Catalogo Nacional de Cursos Técnicos (CNCT) foi atualizada por
meio da Resolugdo CNE/CEB n° 1, de 5 de dezembro de 2014, com base no Parecer CNE/CEB
n° 8, de 9 de outubro de 2014, homologado pelo Ministro da Educacdo, em 28 de novembro de
2014. O documento contem as denominacdes dos cursos, em treze eixos tecnoldgicos;
respectivas cargas horarias minimas; perfil profissional de conclusdo; infraestrutura minima
requerida; campo de atuacdo; ocupac¢des associadas a Classificacdo Brasileira de Ocupagdes
(CBO); normas associadas ao exercicio profissional; e possibilidades de certificacdo
intermediaria em cursos de qualificacdo profissional, de formacdo continuada em cursos de
especializacdo e de verticalizacdo para cursos de graduacdo no itinerario formativo (BRASIL,
2014).

A abertura de cursos técnicos integrados na Rede alinha-se, portanto, ao eixo-
tecnoldgico escolhido pela unidade de ensino, o qual definira o itinerario formativo do
estudante. Dentro do eixo sera possivel definir os cursos de verticalizacdo para as fases
seguintes (superiores tecnoldgicos). O CNCT possibilita uma configuracdo articulada entre a
formagdo técnica de nivel médio e a formacéo tecnoldgica de nivel superior.

O desenho curricular dos cursos integrados abarca principios teéricos e legais 0s quais
prescrevem algumas acGes no seu processo de execucdo: orientacdo para um trabalho
interdisciplinar; indissociabilidade entre teoria e pratica no processo de ensino-aprendizagem;
articulacdo com o desenvolvimento socioecondmico ambiental dos territorios onde 0s cursos
ocorrem, devendo observar os arranjos sécio produtivos e suas demandas locais;
indissociabilidade entre educacao e préatica social; reconhecimento das diversidades das formas

de producéo, dos processos de trabalho e das culturas a eles subjacentes (BRASIL, 2014).

14 A proposta de organizacdo da educacéo profissional por eixos tecnolégicos tem o Decreto n° 5.773/2006 para o
nivel superior. Em junho de 2008, foi aprovado o Parecer CNE/CEB n° 11/08, referente a instituicdo do Catalogo
Nacional de Cursos Técnicos de Nivel Médio.
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Tais acOes séo orientadas pela Resolugdo CNE/CEB n° 2, de 30 de janeiro de 2012.
Nela, indica-se a materializacdo da integracdo mediante a adogdo de uma variedade de
estratégias de formas de organizacdo das areas que compdem o nucleo comum (disciplinas

propedéuticas) e o nucleo especifico do curso (disciplinas profissionalizantes).

V111 - os componentes curriculares que integram as areas de conhecimento podem ser
tratados ou como disciplinas, sempre de forma integrada, ou como unidades de
estudos, modulos, atividades, praticas e projetos contextualizados e interdisciplinares
ou diversamente articuladores de saberes, desenvolvimento transversal de temas ou
outras formas de organizacao.

Algumas iniciativas de integracdo curricular estdo sendo implementadas atualmente nos
Institutos Federais. Em sua maioria, adotam a metodologia nomeada de “projetos integradores”
e, embora algumas acOGes apresentem matrizes tedricas eficientistas do curriculo por
competéncias, recontextualizando o seu potencial critico (LOPES, p. 148, 2008), ainda assim,
0s projetos potencializam a interagdo entre a escola e a realidade local em que esta inserida,
além de incentivar a a¢do docente “baseada na logica do questionamento” (PACHECO, 2003,
p. 198).

No IFPA (Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Pard) o projeto
integrador’® “[...] refere-se a atividade curricular que tem como objetivo desenvolver as
competéncias que os discentes estdo adquirindo ao longo do periodo letivo”. Sao destinadas 60
(sessenta) horas semestrais para o desenvolvimento de atividades correlatas a area técnica de
futura atuacdo do aluno. Os estudantes séo divididos em grupos de até cinco pessoas e atuam
em projetos sugeridos por eles préprios, pelos coordenadores ou pelos professores (estes
ultimos sdo responsaveis pela orientacdo e 0 acompanhamento das atividades). Ao final as horas
sdo integralizadas no historico escolar do estudante.

No IFBA (Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia da Bahia) o projeto
integrador é entendido como uma disciplinal® que norteia pesquisas abertas sobre os temas que
articulam as competéncias desenvolvidas nas demais disciplinas das diferentes fases modulares
do curriculo. Nela, objetiva-se integrar os conhecimentos das areas especificas e a pratica
organizacional, “[...] promovendo o desenvolvimento de competéncias, [...] conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores necessarios para o desempenho eficiente e eficaz de atividades
requeridas pela natureza do trabalho [...]”.

Pansera-de-Araujo, Hames e Kemp (2013) analisaram o desenvolvimento de um projeto

integrador no Curso Técnico em Alimentos Integrado ao Ensino Médio do IFF (Instituto

15 Modelo de projeto integrador - http://obidos.ifpa.edu.br/orientacoes-projeto-integrador-tec-florestas/file

16 hitp://portal.ifba.edu.br/santo amaro/ensino/pdf/eja/PlanodeDisciplinaProjetolntegradorl.pdf/view
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Federal Farroupilha) — Campus Santo Augusto. O projeto envolveu professores das areas
técnicas e das areas comuns e contou com a participacao de trinta estudantes de uma mesma
turma, divididos em grupos de cinco alunos.

Sob a responsabilidade de um professor da area técnica os estudantes desenvolveram
um tema relacionado a formag@o que integrava as disciplinas do curso e contribuia para “[...]
promover a capacidade dos sujeitos de mobilizar, articular e colocar em agdo conhecimentos,
habilidades e valores necessarios ao desempenho profissional”. Embora as entrevistas com os
participantes do projeto tenham evidenciado discordancias acerca da efetividade da
metodologia, mesmo assim, concluiram que a iniciativa possibilitou a integracdo dos conjuntos
de atividades e contribuiu para a reducdo da fragmentacdo curricular (PANSERA-DE-
ARAUJO, HAMES E KEMP, 2013, p. 2).

Outras experiéncias envolvem metodologia de projetos por temas geradores comuns a
mais de um curso (CRUZ et al., 2015); unidades curriculares integradoras, moldadas pela I6gica
das competéncias (EVANGELISTA, 2012); projetos integradores com foco em iniciacdo
cientifica (BRASIL, 2017); projetos com énfase em atividades praticas, seguindo uma
metodologia baseada na resolucdo de problemas (RIBAS NETO; FIORIN;
DEQUIDIOMEDES, 2016).

As experiéncias desenvolvidas nos institutos federais, como se denota dos exemplos
acima, apresentam propostas bem diferentes e, em alguns aspectos, conflitantes entre si.
Algumas privilegiam a criacdo de uma disciplina para integrar as demais, outras adotam temas
geradores que permeiam os médulos do curriculo. Ha ainda o entendimento de execucdo de
projetos integradores como estratégias de iniciacdo em pesquisa. Embora em suas justificativas
predominem as tentativas de reducdo do isolamento disciplinar, as praticas se apresentam, em
muitos casos, como uma espécie de repeticdo da mesma légica que se intenta reconceituar.

Outro ponto observado é que, embora nos dispositivos legais e regimentais 0s principios
da integracdo curricular se mostrem exequiveis ao processo de ensino-aprendizagem, ocorre,
na representacdo docente o entendimento de que o dia-a-dia escolar “cristaliza” certas rotinas
tradicionais e burocréaticas que distanciam a prescri¢do da agdo curricular.

Ao refletirmos sobre as iniciativas apresentadas acima, retomamos Borges (2014, p.
1196) para considerar que as tentativas de integracdo que se fundam em curriculos de bases
estruturadas, mas que desconsideram a “natureza associativa” da transversalidade apresentam
riscos de se desenvolverem sem as bases estruturantes das disciplinas e, portanto, carecem, em

alguma medida, de “sustentacdo” capaz de suportar os objetivos da formacao a que se pretende.
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No capitulo seguinte, adentraremos um pouco mais ao tema da integracdo curricular
apresentando as visdes/consideracdes de quatro docentes de carreira do Magistério de Ensino
Basico, Técnico e Tecnologico - EBTT da Rede Federal de Educacdo Profissional e
TecnolOgica acerca de suas experiéncias e vivéncias com o ensino médio integrado. As

narrativas docentes.
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CAPITULO Il - IDENTIDADES DOCENTES E SUAS
NARRATIVAS/REPRESENTACOES ACERCA DO ENSINO MEDIO INTEGRADO.

Nas narrativas, as quais apresentaremos abaixo, enfocamos os recortes das vivéncias
escolares dos professores com o objetivo de desvendar as suas relagdes com as representacoes
sobre 0 ensino médio. Entendemos os docentes como 0s sujeitos da materializagdo “dos
discursos e das representagdes” e, neste sentido, acreditamos que as suas formas de enxergar o
curriculo tornam-nas “produtos ” das suas proprias culturas vivenciadas (PAVAN, 2013).

Uma estratégia singular do curriculo em que os professores entrevistados atuam é,
atualmente, a pratica integrada. Nela, propbe-se “[...] a integracdo da teoria com a prética e a
articulacdo com os organismos sociais, incluindo a interagdo com as situacgdes reais do trabalho
(BRASIL, 2014, p. 15) ™. Para isto, o curriculo adotou a construcao de projetos de extensao e
de projetos didaticos integradores como metodologias indicadas para a pratica integrada.

No presente capitulo retratamos as trajetorias de vida de quatro docentes do IFG atuantes
no ensino meédio integrado. Todos os entrevistados, em fases distintas nas suas carreiras, e com
formacdes em nivel de doutorado, revelaram experiéncias marcantes que permitem a eles
apresentarem uma visdo mais sistémica das idiossincrasias desta modalidade de ensino.

A primeira, uma engenheira que se apaixonou pela docéncia na educacdo basica. A
segunda, uma gedgrafa que se guia pelo desejo de integrar o ser humano ao conhecimento
emancipatorio. O terceiro, um engenheiro mecatronico que atua como um “tradutor” da
linguagem técnica de sua disciplina ao entendimento de seus alunos. E por Gltimo, um professor
de filosofia que quase se tornou um padre e hoje acredita na educacdo como instrumento de
transformacéo social.

As entrevistas se direcionaram a trés fases distintas das historias de vida dos professores,
a saber: suas vivéncias na época do ensino médio, o contexto da formacdo em nivel superior e,
suas atuagdes docentes culminando com a realidade do ensino médio integrado no IFG. No
desenrolar das narrativas, aos poucos, foram se desvelando as suas visdes acerca do curriculo,
bem como dos limites e das possibilidades para uma integracao curricular.

A escrita das entrevistas obedeceu a um estilo dialégico no qual a primazia foi a
narrativa docente em si, mediada por consideracfes nossas. Para proteger a identidade dos
entrevistados os seus nomes foram trocados. No capitulo anterior a discussdo acerca do
curriculo integrado foi capturada da literatura referencial. Neste capitulo, optamos por trazer
algumas citacOes de autores que retratam a tematica curricular, bem como trechos dos Projetos

Pedagogicos dos Cursos integrados (PPCs), a medida que as falas dos entrevistados fizeram
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emergir algum tema relacionado ao curriculo. Entretanto, ndo buscamos dar uma interpretacéo
nossa as visdes dos autores. Tdo somente, tentamos colocar em perspectiva algumas teorias

apresentadas direta ou indiretamente pelos sujeitos da pesquisa.

O curriculo (des) integrado — Helena

Estudando em uma escola secundaria particular, na década de 1990, Helena conviveu
com a pressdo de manter o prestigio daquela instituicdo em uma tradicdo de aprovacdo em
cursos disputados da Universidade Federal de Minas Gerais. O curriculo escolar era construido
e modelado com o foco conteudista, de modo a garantir ao aluno a sequéncia de estudos no
ensino superior.

Chamou-lhe a atencdo, naquele periodo, a atuacdo docente daquela escola. Os
professores atuavam como uma espécie de canalizadores e direcionadores das carreiras futuras
dos estudantes com base em seus desempenhos em determinadas disciplinas. Helena relembra
que tal estratégia configurava-se mais como uma forma de garantir uma meta de ingressos na
universidade publica e, menos, um acompanhamento das realizacGes profissionais de seus
estudantes.

Em seu caso, ela sonhava em se formar no curso de engenharia. Entretanto, apresentava
desempenho considerado insatisfatorio para ingressar em cursos da area de exatas. O
“diagnostico” emitido por alguns de seus professores sentenciava-lhe a negacdo de seu sonho.
Indicaram-lhes que se preparasse para prestar vestibular na area de humanas. Ela decidiu

perseguir o sonho de tornar-se engenheira elétrica e relembra que

Foi uma transformacdo muito grande. E ai eu tive critica dos meus professores,
falando que eu ndo conseguiria [...] que curso de exatas € facil entrar, mas dificil sair.
Ai eu fui fazer o vestibular no INATEL [Instituto Nacional de Telecomunicaces].
Entdo, eu fui duramente criticada porque eu ndo quis fazer da UFMG. Passei, €, sou
muito feliz com a rea que eu escolhi.

A recusa de seus professores em aceitar a opcdo da Helena pelo curso de engenharia
elétrica talvez estivesse em um contexto mais amplo do que o da simples racionalizacdo dos
esforcos, com o fim de obter-se um nimero elevado de estudantes da instituicdo aprovados no
vestibular. Com efeito, uma das tarefas primordiais do educador ¢ “[...] ajudar os alunos a se
introduzirem em uma comunidade de conhecimentos e de capacidades [...]”, como bem afirma
Stenhouse (1984, p. 31).

Por sua vez, a escola configura-se como relevante “distribuidora de conhecimentos”. E

como tal, “utiliza-se de um importante filtro na interpretacéo da cultura académica” (ACOSTA,
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2013). Neste sentido escola, professores e alunos estdo envoltos em uma conjuntura social
muito mais ampla, a qual interfere direta e indiretamente na forma como o conhecimento é
distribuido em sala de aula.

Ao ingressar no curso de Engenharia Elétrica, Helena abriu méo de cursar jornalismo —
a carreira modelada por parte dos seus professores e da escola em que estudava no ensino médio.
Entretanto, pode perceber o efeito da pressao na escolha de carreiras profissionais de outros

colegas da escola. Ela relembra que os seus colegas

[...] ficavam tensos em provas, que muitas vezes, ndo tinham o desempenho que eles
gostariam de ter, por conta da pressao [...]. Eles [os colegas] me ensinavam algumas
disciplinas, alguns contetdos, e, na prova ia mal, porque ficavam tensos, nervosos,
por causa dessa pressdo. E, em mim, ndo teve muito reflexo, mas afetou muito os
meus colegas.

A partir do sexto periodo no curso de Engenharia Elétrica, Helena comegou a ministrar
aulas para uma turma de curso técnico, na modalidade Educacdo de Jovens e Adultos — EJA.
Em seu primeiro dia de aula se deparou com uma turma formada apenas por homens, todos

mais velhos do que ela.

Para mim, foi muito desafiador porque, na época, eu estava gravida de seis meses. Foi
quando consegui 0 meu primeiro emprego como professora [...] ministrei aulas para
uma turma formada em sua totalidade por homens, todos mais velhos do que eu. [...]
foi desafiador, mas foi onde eu me apaixonei pela docéncia. A partir desta experiéncia
escolhi a docéncia [...] porque o desafio me encantou.

Finalizado o curso, Helena comecgou a ministrar aula no Centro Federal de Educacgédo
Tecnologica - CEFET de Divindpolis, para estudantes de cursos técnicos e superior em
Engenharia Mecatronica. Depois, foi aprovada em concurso para a UFMG, enquanto estudava
mestrado. Foi direcionada a ministrar aula no COLTEC — que é o Colégio Técnico da UFMG
e, em seguida, ministrou aulas na Universidade de Itatina para cursos superiores de engenharia
civil, engenharia elétrica, engenharia de producdo. Obteve experiéncias por varias engenharias,
trajetoria que a fez chegar a rede educacional Pitdgoras — Universidade Pitagoras, de
Divinopolis onde também trabalhou com cinco engenharias diferentes.

Encantada com a docéncia Helena apaixonava-se por uma nova carreira, estranha — em
certo sentido — ao seu campo de formagéo. De fato, ela ndo chegou a exercer a fungéo de
engenheira elétrica. Se a vivéncia como professora revelou o florescer de uma nova identidade
profissional, de certa forma prenunciou o crepusculo de outra. Como bem afirma Huberman
(2000, p. 40) “[...] a escolha de uma identidade profissional implica a rentincia, pelo menos por
um determinado periodo, a outras identidades [...]”. A sua carreira passou a ocupar um “entre-

lugar” entre a docéncia e a engenharia.
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Vale lembrar que a identidade profissional, segundo Pimenta (2008), se constréi como
um processo de significagdo social que obedece a uma revisdo constante das tradi¢es da
profissdo. Representa, por assim dizer, um processo de aprimoramento histérico do campo. Em
sua dimensédo social a identidade se estabelece por meio de uma cultura contendo codigos
internos aprimorados pela interagcdo social entre os seus membros, e desenvolvidos pelo grupo
(SANTOS, 2015). Neste sentido, a construcdo da identidade profissional apresentaria uma
dupla exigéncia: formacéo tedrica na area e vivéncia pratica no trabalho.

Sentido falta da formacédo profissional na docéncia, Helena fez, em seguida, uma
complementacdo pedagogica que Ihe concedeu habilitacdo legal para o exercicio da docéncia
na educacao béasica. A nova formacao veio preencher uma lacuna relativa a competéncia técnica

para a atuacdo em sala de aula. Convém refletir que

A competéncia docente ndo é tanto uma técnica composta por uma série de destrezas
baseadas em conhecimentos concretos ou na experiéncia, nem uma simples
descoberta pessoal. O professor ndo é um técnico nem um improvisador, mas sim um
profissional que pode utilizar 0 seu conhecimento e a sua experiéncia para se
desenvolver em contextos pedagdgicos praticos pré-existentes (SACRISTAN, 1995,
p.74).

Se a profissionalidade docente compreende, por um lado, a identificacdo pessoal com
as funcgdes de professorado e a socializacdo em uma cultura elaborada no campo do saber. Por
outro, exige uma formacéo profissional capaz de conceder ao professor conhecimento e
experiéncia a serem utilizados em situac@es reais da sala de aula (SACRISTAN, 1995).

Retornando a trajetéria escolar e profissional da professora Helena, em 2014 ingressou
uma unidade do Instituto Federal de Ciéncia e Tecnologia do pais. Na nova realidade, ela aponta
um papel diferenciado desta instituicdo com a formacdo humana. Segundo ela, o curriculo
expressa uma visao de um trabalho formativo, cujo principal objetivo é atender aos filhos da
classe trabalhadora — pessoas a quem ela afirma “ndo terem tanta chance de estudar em uma
escola de qualidade”. O Projeto Pedagogico do Curso — PPC - em que Helena ministra aulas,
objetiva

Promover a formacdo integral dos sujeitos, por meio da formacdo basica de nivel
médio integrada a formac&o técnica em Automagdo Industrial, de modo a favorecer a
inclusdo social e profissional de cidaddos, com autonomia técnico profissional,
responsabilidade social e competéncia ético-politica, tendo em vista a construcdo de
uma sociedade mais justa e inclusiva (BRASIL, 2014).

No Ensino Médio Integrado em periodo integral, bem como na Modalidade EJA
permitem, nas palavras da professora “trabalhar o processo formativo do individuo”. Essa visdo
estd arraigada, como se observa acima, no curriculo prescrito para estes cursos. Aqui,

percebemos certo alinhamento entre a visdo da educadora sobre os objetivos da formagéo e o0s
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conceitos impressos naquele curriculo. Ambos elegem os sujeitos como o centro nuclear do

processo. A professora reconhece que

[...] quando o foco é o processo formativo do ser humano, ensina-se ele a pensar, a
raciocinar [...] coisas que, quando o processo é numa escola conteudista, ndo se
trabalha esses aspectos. E mais um decoreba. E um “estude sozinho” [...] aquela
pressdo. Eu acho isso [0 processo formativo] muito importante aqui.

Isto permite aos professores e a escola, segundo ela, o “abandono da obsessdo pelos
indices e resultados de avaliagdes externas”. E, no entanto, o ndo direcionamento para 0s
ranques de avaliagdes nacionais nao significa que os resultados sejam ruins, ao contrario, “os
alunos tém obtido muito éxito em processos como o ENEM por exemplo”. E isto, afirma a
professora, “embora ndo seja o foco do trabalho, acaba, também, corroborando para o
reconhecimento do trabalho”.

Embora Helena entenda que no ensino médio integrado o curriculo tem o objetivo de
romper com a ldgica conteudista, reconhece que a integracdo curricular ainda se encontra em

um horizonte distante da pratica docente. Ela afirma

[...] eu ndo vejo alguns aspectos da integracdo acontecendo, realmente [...] gostaria
que acontecesse mais. A gente tem a integracdo, mas, muito leve. N&o posso dizer que
0s cursos sdo realmente integrados, ndo. Temos VArios aspectos nos quais eu acredito
que teriamos que melhorar muito para realmente trabalhar a integracéo.

A razdo para isso se deve a falta de um entendimento da equipe docente do que venha a
ser a integragéo

Eu acho que falta isso ainda nos professores, o entendimento do que é a integracao.
N&o tem como vocé fazer uma coisa, sendo que vocé ndo entende, realmente, o que
ela é. Entdo, fica complicado [...] precisa passar por um processo de formacdo de
docente para a integracdo para que, depois, a gente consiga, realmente, implementé-
la.

A falta de formacdo docente voltada para as préaticas integradoras acarreta alguns
reflexos negativos, os quais refletem algumas dificuldades aos estudantes. Sobre isto Helena
exemplifica uma situagdo reconhecida por ela como um sintoma do distanciamento entre as

disciplinas.

[...] no primeiro ano, tanto da Automagdo, quanto da Mecanica, nds temos a disciplina
de Circuitos Elétricos, e, na Fisica, vocé vai ver elas apenas no terceiro ano. E o
mesmo contelido, s6 que é mais aprofundado em circuitos elétricos, olhando para
Elétrica, do que olhando para a fisica, do Ensino Médio... 0 aluno tem que ver de novo,
mais tarde, em Fisica [...] entdo, poderia fazer uma integracéo dessas duas disciplinas,
0 que ndo ocorre. E acaba que, 18 (dezoito) disciplinas, com 18 (dezoito) provas,
poderiam ser reduzidas para melhorar o desempeno do aluno.

Helena enxerga alguns aspectos que precisariam melhorar rumo a praticas integradoras.
Em primeiro lugar, aponta a necessidade de uma formacdo continuada docente em

metodologias integradoras. Em segundo lugar, prop&e uma alteracdo formal nos conteudos por
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meio de “integracdo de disciplinas”, para que se evitem repeti¢cbes de assuntos, reduzindo,

assim, a carga de atividades dos estudantes.

O curriculo das “caixinhas” - Cassandra

Em meio a uma profunda crise econdmica que afetou o pais na década de 1990,
Cassandra se viu obrigada a deixar a escola particular e cursar o seu ensino médio em uma
escola publica do Rio de Janeiro. O colégio publico que frequentou durante este periodo era
reconhecido por ser um centro de elite dentro da rede estadual, diferenciando-se dos demais
estabelecimentos de ensino pelos seus professores e, sobretudo, pela localizagdo — Copacabana.
Estudar nessa escola Ihe oportunizou conviver com as diferencas (estudou com varios colegas
com necessidades educacionais especiais em amplo espectro). Também Ihe proporcionou uma
visdo perspectiva das diferencas entre ensino publico e ensino privado no Brasil.

Correspondente ao periodo de sua formagdo secundaria foi 0 movimento politico que
pedia o impeachment do presidente da republica da época — Fernando Collor de Mello.
Cassandra envolveu-se ativamente nas discussdes politicas daquele contexto e participou
ativamente do grémio estudantil. Esta experiéncia, em sua avaliacdo, contribuiu grandemente
para a sua formacao politica.

O colégio tinha destaque em termos de aprovacao em vestibular. Era um ensino regular
normal, com disciplinas. Nesta época ndo havia a obrigatoriedade de se cursar disciplinas tais
como filosofia e sociologia no ensino médio. Mas os professores de historia e de geografia
traziam discussbes e reflexbes da sociologia que contribuiam para o desenvolvimento da
capacidade de pensar dos estudantes. Era um curriculo voltado para a formacdo geral, sem
apresentar disciplinas praticas ou profissionalizantes. O foco do alunado era a aprovagdo no
vestibular das universidades, pois, sabiam que esta era a Unica chance de ingressar no nivel
superior considerando a impossibilidade de se pagar por uma formagdo em faculdades

particulares.

O perfil docente a época contribuiu bastante para transformar uma escola estadual em
uma escola de exceléncia. Os professores se dedicavam muito. Eu trago muito para o
meu dia-a-dia as experiéncias dos meus professores de ensino secundariol...] talvez
mais até do que da minha formacao profissional na universidade.

Em seu primeiro vestibular Cassandra foi aprovada na Universidade Estadual do Rio de
Janeiro — UERJ para cursar Geografia. Apds a conclusdo de seu curso, iniciou a sua vida
profissional como professora de Geografia do ensino médio em um Liceu no municipio de

Petropolis, Rio de Janeiro. Em 2006, foi aprovada em um concurso temporario para ser
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professora substituta no CEFET (Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica) de Amazonas,
ministrando aulas de Geografia para cursos técnicos subsequentes e técnicos integrados ao
ensino medio em areas, tais como, informatica, quimica, mecanica, edificacoes.

Em 2013 foi aprovada em concurso para ser professora efetiva no IFG. Neste colégio
encantou-se com “a possibilidade de o aluno viver a escola”. Em outras palavras, nos cursos
integrados do ensino médio em tempo integral “os estudantes passavam muito tempo na escola
e, muitas vezes ndo queriam voltar para suas casas”. Na vivéncia no campus a professora relata

que observa professores

[...] colegas desenvolvendo, por exemplo, atividades esportivas em horarios livres
com os alunos. Esta demanda é diferente das aulas que eles frequentam formalmente.
Eles querem estar pelo esporte, pela disputa, pela competicdo, ganhar medalhas.
Entdo, acho que este é um exemplo de olhar o processo de formagdo do ser humano
para além daquilo que se pretende ensinar de contetdo formal. E necessario integrar
a arte e o ludico no cotidiano dos alunos.

A chamada “vivéncia da escola” denotaria, para além do elevado periodo de
permanéncia na escola de tempo integral, o envolvimento dos estudantes com as atividades nao
curriculares desenvolvidas a partir dos seus préoprios interesses. A professora reconhece que a
cada instante adentram aos espacos escolares exigéncias formativas que antes ndo eram
atribuidas a escola. Tal realidade inspiraria os professores a integrarem de forma lddica os
conteddos curriculares ao dia-a-dia dos alunos.

Quanto ao trabalho docente Cassandra percebe que os professores gostam de trabalhar
na rede federal porque nela os docentes tém autonomia didatica e pedagdgica, recebem suportes
pedagogicos e administrativos adequados, pelas possibilidades de trocas de conhecimentos
entre os pares em contexto politico favoravel ao dialogo. Entretanto, a forma como o curriculo
se materializa no processo formativo revela uma sobrecarga de disciplinas que afetam

diretamente o rendimento dos estudantes. A carga excessiva de contetdos

Sobrecarrega os alunos, eles saem daqui cansados, ndo rendem. Sofrem com uma
carga conteudista severa que nos faz refletir se € mesmo necessario tudo isso. O que
poderia ser feito para melhorar o dialogo e ndo sobrecarregar tanto os alunos e 0s
professores. Vejo colegas se martirizando por ndo conseguirem desenvolver todo o
contelido exigido do PPC.

O projeto pedagdgico de um dos cursos citados pela professora revela uma distribuicdo
de disciplinas estruturadas em trés nicleos distintos: comum, diversificado e especifico. Todos
atendem a uma exigéncia legal na formagdo de um profissional técnico de nivel medio. No
nacleo comum, estdo as disciplinas obrigatdrias que compdem a base da formacgédo escolar de
nivel médio, conforme estabelecido pela Resolugdo CNE/CEB n° 2 de 30 de janeiro de 2012.

O nucleo especifico refere-se ao conjunto das disciplinas obrigatorias da formacao profissional
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técnica de nivel médio, conforme a habilitacdo do curso e estd amparada nas diretrizes
constantes da Resolugdo CNE/CEB n° 6 de 2012 e do CNTC (BRASIL, 2014).

O curso esta distribuido em trés anos, tendo 44 horas/aula semanais. Os alunos deverdo
cumprir 120 horas de Atividades Complementares e 200 horas de Estagio Supervisionado,
totalizando 3722 horas de curso. Nesta configuracdo, os estudantes necessitam cursar cerca de
dezoito disciplinas por ano, sem considerar uma possivel reprovacdo em alguma delas durante
este tempo se desejar concluir o curso no prazo previsto (BRASIL, 2014).

A professora Cassandra revela estar muito contente de ministrar aulas na modalidade
integrada, entretanto, chama atengdo para a necessidade de redefinicdo da matriz curricular.
Porém ao refletir sobre o curriculo integrado observa uma divisao tradicional e de certa forma
persistente que afeta diretamente o trabalho docente e o aprendizado do estudante. Sobre a sua

visdo acerca do dia-a-dia do ensino médio integrado ela afirma o seguinte:

Para mim é uma soma s0. Eu ndo vejo integragdo [...]. S&o cursos integrais que
permitem a eles [0s estudantes] viverem a escola. Os alunos entram na escola as
7h30min e s6 saem daqui as 17h30min e, as vezes ficam até mais que isso. Isto é muito
positivo porque eles gostam de estar aqui. [...] entendem a importancia da escola para
0 seu processo formativo. Mas a organizagdo curricular € um somatdrio de disciplina
[...] acho que poderia ir muito além do que temos. A gente faz o pacote das disciplinas
propedéuticas e o pacote das disciplinas técnicas. De manha ocorrem aulas do nicleo
comum e a tarde, do nucleo especifico.

Cassandra descreve acima a rotina de uma escola de tempo integral que ainda ndo teria
conseguido estabelecer em suas praticas o curriculo integrado. E isto refletiria, de alguma
maneira, um processo ainda distante da formag&o integral. E importante destacar que os trés
termos, embora apresentem-se interconectados entre si, na realidade s&o conceitos diferentes.
Enquanto o primeiro denota ao tempo de permanéncia dos estudantes na escola (geralmente
dois turnos — matutino e vespertino), o segundo, tal qual abordamos no capitulo anterior, trata-
se das perspectivas que visam permear os diversos contetdos das fronteiras disciplinares, rumo
a um processo formativo mais global (BERNSTEIN, 1971; BORGES, 2014; SACRISTAN,
1998). O ultimo refere-se ao compromisso de formacdo omnilateral o qual visa, de acordo com
Ciavatta (2008), unir a educacdo geral com a formagdo profissional, em uma espécie de
imbricacdo capaz de educar o ser humano em sua totalidade fisica, mental, politico-socio-
cultural e cientifico-tecnologica.

Sobre a pratica docente Cassandra descreve rotinas bem estabelecidas que dificultam o
estabelecimento de praticas integradoras. Os tempos na escola sédo dificeis de conciliar e a forma
como o curriculo se ajusta as agendas docentes configuram uma espécie de concomitancia

interna na qual, no turno matutino se ensinam as disciplinas propedéuticas e na parte da tarde
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se ensinam as disciplinas profissionalizantes. Dentro de suas possibilidades Cassandra busca

“Integrar” a sua disciplina com outros campos do saber, mas, reconhece a necessidade de 0s

professores irem “além de suas caixinhas”.

Eu trabalho com uma disciplina que me permite a permeabilidade entre as demais
areas do conhecimento. Mas ndo poderei fazer por restricdes que ja se mostram no
ajuste da grade horaria. [...] 0 meu tempo na escola é diferente do horéario do colega
da &rea técnica, por exemplo. O que nos resta como possibilidade é trabalhar por
projetos integradores ou por tematicas especificas que as disciplinas trabalham. Este
processo carece de estruturacdo em sua plenitude, formalizada. Tem que haver a
necessidade dos sujeitos [professores] de enxergar que é preciso “ir além das
caixinhas”.

O curriculo integrado

Continua tendo que abrir e fechar as “caixinhas” das propedéuticas e das
profissionalizantes, continua pecando pela sobrecarga conteudista [...] no fundo, todos
veem as mazelas deste curriculo integrado que nédo faz integragdo. Ele apenas “junta
dois bloquinhos”.

A pesada carga de contetdos distribuidos em um namero alto de disciplinas, além de

impor uma rotina excessivamente desgastante ao estudante, provoca nos professores o

sentimento de culpa por ndo conseguirem desenvolver todos os temas previstos no plano de

ensino. A realidade atual

[...] sobrecarrega os alunos[...]. Eles saem daqui cansados, ndo rendem. Sofrem com
uma carga conteudista severa que nos faz refletir se € mesmo necessario tudo isso. O
que poderia ser feito para melhorar o didlogo e ndo sobrecarregar tanto os alunos e os
professores. Vejo colegas se martirizando por ndo conseguirem desenvolver todo o
contelido exigido do PPC.

Para Cassandra é necessaria uma discussdo anterior as competéncias e habilidades que

se deseja no curriculo. Trata-se de um processo de humanizacao do estudante. Este consistiria

em integra-lo a escola, aos objetivos da sua formacdo e conecta-lo aos demais colegas da

comunidade escolar.

Sinto muito a falta de um integrado na formacéo do ser humano [...] de uma discussao
da filosofia da educacdo, do porqué fazer esse ensino direcionado para 0 mundo do
trabalho [...] talvez devéssemos criar uma disciplina do tipo “Sociedade, Ciéncia e
Tecnologia” que ja oportunizaria isto [...] mostrar para este aluno que esta aqui a
relacdo social entre a formacéo geral e a formacao profissional [...] que estdo envoltas
em discussGes mercadoldgicas e tecnolégicas mais amplas. Uma formacéo de cunho
mais de salde, esportiva, de artes, de cultura, ndo necessariamente organizadas em
disciplinas (CASSANDRA, 2018).

O curioso é que mesmo sentindo que a cultura disciplinar afete o trabalho docente e

assolape de alguma forma o entendimento de trabalho integrado, a professora Cassandra sugere

a superagao do problema com a criacdo de uma “disciplina” em que se possa aprofundar

discussdes sobre 0 mundo do trabalho. Cabe-nos observar que esta sugestdo, embora nao

represente necessariamente uma proposta equivocada quanto ao mérito a que se propde, ainda
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assim sugere o qudo profunda esté arraigada a nossa aceitagdo tacita de uma cultura de divisao
curricular em disciplinas.

Borges (2014) sugere uma alternativa para o desenvolvimento de tematicas dentro do
curriculo: trata-se da transversalidade (discutida no capitulo anterior) — mecanismo que permite
a abordagem de determinados assuntos dentro do curriculo sem, contudo, compor 0 Seu eixo-
estruturante — o qual da sentido e materialidade as disciplinas. Os temas transversais figurariam
nas diferentes disciplinas como coadjuvantes, uma complementacdo aos limites de fronteiras
disciplinares.

A professora entende também que a escola precisa avancar em uma cultura mais

democratica.

A escola precisaria construir uma cultura de dialogo entre professor e aluno numa
perspectiva democrética, por meio da criacdo de foruns de debates para discutir temas
que afetam o cotidiano escolar, entre eles, a escolha de tematicas que possam ser
incorporadas pelo curriculo (CASSANDRA, 2018).

E, embora haja entre alguns colegas a vontade de direcionar as atividades dos campi
para 0s cursos de graduagdo, 0S cursos concomitantes e para 0S cursos de extensdo em
detrimento ao ensino médio integrado, ainda assim, avalia a professora, “vale a pena lutar para

manter o ensino integrado na rede”.

Por um curriculo retraduzido — Heitor

Filho de religiosos missionarios, Heitor morou em varios paises em sua infancia. Viveu
em lugares como o Azerbaijdo e a Inglaterra. Sua educacéo béasica foi marcada pela alternéncia
em diferentes escolas e também em homeschooling — tipo de ensino domiciliar. Durante o
ensino basico, estudou musica por treze anos na Escola de Musica de Brasilia e teve formacéo
em Inglés. Estudou o primeiro ano da etapa a qual atualmente conhecemos como “ensino
médio” em escola publica. Porém, a partir do segundo ano, passou a frequentar a uma escola
de ensino privado, onde se formou no Ensino Médio em 2005, gracas ao recebimento de uma

bolsa de estudos. De sua vivéncia em escola publica, Heitor relembra que

O ensino era fraco, os professores faltavam muito [...]. Nas matérias em que eu mais
gostava - “exatas” - 0s professores ndo estavam muito interessados em dar aula [...]
passavam muitos “trabalhos para casa”, [estratégias] que ndo proporcionavam o nosso
aprendizado. E eu sé percebi isso quando fui para a escola particular. Cheguei 14 como
o melhor aluno de minha escola, mas ndo conseguia acompanhar o conteldo
ministrado em sala.

Em uma referéncia ao livro didatico, Heitor afirma que na escola publica este material

era pouco utilizado, ao passo que na nova escola seguia-se “a risca o conteudo do livro”. A
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discrepancia entre a postura docente da escola publica e da escola privada era, na visdo de
Heitor, “um desinteresse do professor” sem, contudo, haver uma “culpa do sistema de ensino”.
Para ele, o curriculo estava aparentemente contido, em sua totalidade, no livro didatico. Dito de
outra maneira, o material didatico, por si s, se bastaria para uma formacéo adequada no ensino
medio.

Sobre este tema, cumpre-nos assinalar aqui que os livros-textos padronizados surgiram
no contexto estadunidense de massificacdo do ensino. Com salas de aulas lotadas de alunos de
todas as idades, os professores eram responsaveis por ministrar todas as disciplinas, algo que
0s sobrecarregavam muito. A saida? A adocdo de materiais padronizados para facilitar a
aprendizagem. Como afirma Apple (2008, p. 265), o livro-texto surgiu, na virada do século
X1V, “como uma resposta progressista [...] aos desafios da educagdo de massa”.

N&o obstante o seu ideal progressista, ndo se pode ignorar em seu surgimento o
atendimento a outras demandas ideoldgicas, tais como, a preocupagao em americanizar 0S
imigrantes, a presuncdo de incapacidade das mulheres (classe docente predominante a época)
na elaboracdo de seus proprios materiais didaticos (controle patriarcal sobre a distribui¢do do
conhecimento), necessidade de manter uma ordem racial existente. Por estas e outras razdes, o
material didatico padronizado tornou-se um artefato ideoldgico por exceléncia, convertendo-
se, mais tarde, em objeto de “controle do Estado” e difundido como um produto apreciado pelo
mercado (controle e producdo editorial). No geral, um curriculo que se deixa guiar apenas pelo
material didatico padronizado tende a ser ““ ndo democrético |[...], entediante e acritico” (APPLE,
2008, p. 265).

Sacristan (2000) nos concede alguns insights reveladores sobre o porqué de sua adogdo
no dia-a-dia da sala de aula como uma “pré-elaborardo do curriculo”. Tais praticas apontam em
direcdo a um déficit na formagao inicial do professorado. Afirma o autor: “[...] em relacdo aos
professores do ensino médio, em sua formacdo de partida costuma faltar o conhecimento que
pondere a importancia educativa do contetdo, o dominio de sua estrutura, etc.” (SACRISTAN,
2000, p. 149).

O uso do livro didatico também deixa marcas na vida académica dos alunos. Santomé
(1998) denominou como “determinante” a sua influéncia na relagdo do aluno com as disciplinas
(sobretudo Matematica, Quimica e Fisica). No processo de escolarizagdo as dimensoes
fracasso/sucesso escolar estariam associadas ao nivel de compreensédo do estudante acerca dos
conceitos desenvolvidos no livro didético.

A falta de uma formag&o que inspire a autonomia docente para planejar a sua propria

préatica, aliada as condicdes de trabalho inadequadas na escola contribuem para que os livros
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didaticos se tornem “[...] auténticos responsaveis das prescri¢des curriculares aos professores”
(SACRISTAN, 2000, p. 149). E, considerando que o livro didatico tenha se convertido em boa
parte da pratica docente como o principal instrumento do sistema curricular, que delineia as

responsabilidades do professor, o autor adverte que

A renovacgdo pedagégica, que preconiza o papel central para os professores no
planejamento de sua pratica, deve analisar as condicBes objetivas do trabalho
profissional dos docentes, além das trabalhistas, para propiciar saidas realmente
libertadores, a0 mesmo tempo em que se é consciente das dificuldades objetivas do
plano. Recomendar a eliminacdo de qualquer meio que proporcione ao professore
modelos pré-elaborados do curriculo, como sdo os livros-texto, supde deixar boa parte
deles sem saida alguma (SACRISTAN, 2000, p. 149).

A visdo do entdo estudante de ensino médio — Heitor - sobre o papel do livro didatico
situava-se, portanto, em uma tradicdo relativamente recente a qual, em sua fase inicial, buscava
responder a uma demanda de formac&o de pessoas em massa, mas que, com o passar dos tempos
tornou-se uma peca central do curriculo, capaz de padronizar e difundir um “conhecimento
valido”, de regular a pratica docente ¢ de mensurar a qualidade das escolas. Contudo,
entendemos com base nos autores acima, a necessidade de uma renovacdo pedagdgica que
permita ao docente a possiblidade de abertura de novos caminhos em direcao a ressignificacdo
do livro didatico no dia-a-dia escolar.

De volta & trajetoria formativa de Heitor, no ano de 2006 foi aprovado no vestibular da
Universidade de Brasilia — UnB - para cursar Quimica. Entretanto, decidiu no ano seguinte
migrar para o curso de Engenharia Mecatronica. Em 2011, ap0s graduar-se neste curso,
prosseguiu com o mestrado na mesma area. Neste periodo, iniciou sua experiéncia docente em
um curso de Engenharia Mecatronica em uma universidade particular. Em 2015, ingressou no
Instituto Federal como professor da Carreira EBTT na area de Engenharia Mecatrénica. Sobre

a experiéncia da docéncia no ensino médio integrado nesta instituicdo Heitor afirma ter sido

[...] uma experiéncia bem diferente [...] costumava ministrar aulas para o curso de
Engenharia Mecatronica na UNIP, era outro nivel de matéria [...]. Chegando aqui, tive
que adaptar as matérias para o ensino médio. [...] esta foi a minha grande dificuldade,
de transformar a minha mente de engenheiro em uma pratica de professor do ensino
técnico. Tive que me adaptar [...] o primeiro passo foi a questdo curricular: o que eu
VOU passar para 0S meninos, como vou transmitir o contetido para eles [...] tentei
enxugar o conhecimento da minha area de formagao para caber no curriculo da minha
matéria no ensino médio.

De acordo com Heitor, o Projeto Pedagdgico do Curso — PPC — do curso do ensino
médio “estava idéntico ao do curriculo exigido para as fases finais de formagdo de um
engenheiro mecatronico”. Ele afirma que “ndo d& para se transmitir o conhecimento de nivel
universitario para um menino de 15 ou 16 anos de idade”. Além disso, percebeu certa

defasagem dos estudantes em matematica basica que os impedia de compreender temas
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relacionados com robotica e automacdo industrial. Por isso, foi necessario adaptar os

conhecimentos cientificos de sua &rea para uma linguagem didéatica apropriada ao ensino médio.

“Iniciamos uma reformulagdo do PPC porque ndo da para se transmitir o
conhecimento de nivel universitario para um menino de 15 ou 16 anos de idade.
Quando eu tentava abordar um contetido previsto no curriculo percebia que os alunos
ndo tinham conhecimentos matematicos para compreender temas relacionados com
robética e automacdo industrial, por exemplo. Tive entdo que fazer algumas
mudangas. No primeiro semestre dedicava-me a ministrar contetidos que dessem uma
base matematica para eles para, s6 no segundo semestre, aliar a matematica a
conceitos basicos de minhas disciplinas”.

A simplificacdo do curriculo significa a reducdo de alguns contetidos, a mudanca de
estratégia de avaliacdo e o acréscimo de contetdos exigidos no ensino fundamental. Assim, no
primeiro semestre dedica-se a “instrumentalizar” os seus alunos com aulas de matematica. O
objetivo € corrigir 0s seus baixos niveis de aprendizagens identificados. Apenas no segundo
semestre comeca a introduzir os conceitos basicos de suas disciplinas.

Sobre o ensino médio integrado, afirma

Sou defensor e adepto do curriculo do ensino médio, com algumas ponderacGes e
ressalvas com relacdo ao quantitativo de matéria. Eles cursam, em média, dezenove
disciplinas por ano [...]. Mas é preciso rever a forma como o curriculo e o calendario
escolar foram organizados. Os alunos estudam em tempo integral praticamente nos
trés anos e ndo conseguem tempo para a pratica do estagio supervisionado [...]. Sao
obrigados a fazer isso [0 estadgio] em trés meses corridos para fechar as 200 horas
previstas no curriculo. O ideal seria reduzir as matérias ao longo dos trés anos para
que se permitisse a pratica de estagio durante o curso.

De fato, 0 PPC do curso em questdo define o estagio supervisionado como um “[...] ato
educativo escolar, desenvolvido no ambiente de trabalho [...] (BRASIL, p. 16, 2014) ”. Além
disso, estabelece que a sua finalidade ¢ a “[...] complementacgdo dos ensinos tedricos e praticos
desenvolvidos ao longo do curso”. O estagio obrigatorio funcionaria como um laborat6rio de
preparacdo para a atuacdo profissional. Entretanto, no entender de Heitor, a pratica atual
condensada em trés meses apenas sobrecarrega 0s estudantes no cumprimento de uma
formalidade para a conclusdo do curso. Em sua opinido, seria necessario reconfigurar o
curriculo para proporcionar ao estudante vivéncias praticas durante todo o curso.

Sobre a sua experiéncia como professor, afirma

N&o me considero completo [...], estou em constante aprendizado [...]. A cada
semestre, a cada ano tento encontrar novas formas de ensinar, de avaliar, de me
relacionar com os meus alunos e com os conhecimentos de minha area de ensino [...],
tento sempre reavaliar isso tudo.

O ensino médio integrado tem proporcionado a Heitor uma realidade “desafiadora e
gratificante”. Ele acredita que sua formagdo musical e a experiéncia adquirida por viver em
outros paises contribuiram para ele considerar as particularidades de cada individuo e sua

relagdo com o todo.
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A minha formag&o cultural, como por exemplo, o aprendizado em mdsica, me leva a
ter harmonia em tudo que faco [...] busco sempre considerar as particularidades de
cada individuo e sua relagcdo com o todo [...] de ter dindmica, saber a hora de falar e
de calar [vivéncia de orquestra]. A vivéncia de outro idioma me levou a compreender
as dificuldades de ser “estrangeiro em uma cultura [...]”. Percebo isso quando os meus
alunos ndo conseguem entender a minha matéria: “estou falando de robdtica, algo que
ele nunca viu, uma linguagem completamente estranha a ele [...] entdo eu tenho que
tentar desenvolver meios de “traduzir” aquilo para as diferentes linguagens deles, até
0 ponto em que eles também entendam aquela linguagem cientifica da minha area.
Esta minha bagagem cultural me tornou sensivel a estas dificuldades dos meus
estudantes.

Como em uma orquestra, Heitor busca reger o conteldo e os estudantes em um ritmo
prazeroso e significativo para aprendizagem. A vivéncia em outras culturas o ajudou a tentar
desenvolver meios de “traduzir” a sua matéria para os seus estudantes até o ponto em que eles

também entendam a linguagem cientifica da sua disciplina.

Integracio curricular e “ovos de serpente”

Diomedes cursou o ensino médio em uma escola estadual do sul do pais de 1984 a 1986
em concomitancia com a rotina de seminarista em uma instituicao religiosa na qual o foco era
a formac&o de padres e a preparacao para alguma profisséo técnica. Sua rotina entre o seminério

e a escola é descrita assim

De manhd, acorddvamos 6h30minutos, iamos para a oragdo, que durava 15 minutos.
Depois, 6h45minutos tomavamos café. As 7h05minutos o 6nibus partia para a escola
estadual onde cursavamos o segundo grau[...]. 13h voltdvamos para o seminario, 15h
iniciAvamos uma rotina rigida de leituras — cerca de 3h diérias.

Na escola recorda que existiam varias atividades culturais como, por exemplo, teatro e
mausica, além de préticas esportivas como futebol e volei. Estas e outras atividades que estavam
além do curriculo “tornavam o ambiente escolar muito interessante [...]”. Entretanto, Diomedes
ndo guarda boas recordacdes do curso técnico feito em concomitancia com o ensino médio.

Ele lembra que no curso técnico em administracdo os professores eram profissionais
liberais das areas de administrag¢@o e de contabilidade e “ndo possuiam um manejo correto para
ensinar”. Por isso, esta formagao ndo teve grande influéncia em sua carreira. Ele afirma, “ndo
entrei no mercado de trabalho [...] era muito dificil encontrar emprego na area, ndo prossegui
estudos na area”.

De sua experiéncia escolar Diomedes se recorda em especial de um professor de lingua
portuguesa que influenciou a sua carreira docente. Ele utilizava o livro didatico e obrigava os
estudantes a responderem as questdes do livro. Entretanto, recorda Diomedes, “ele transcendia

aquele material [...] discutia o portugués relacionado as questdes politicas e sociais [...]”.
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Outro aspecto marcante em sua escola era a forma como o curriculo era organizado:
agrupavam-se as disciplinas por area de conhecimento. Por exemplo, quimica, fisica e biologia
formavam um grupo. Se algum estudante apresentasse um desempenho abaixo em uma delas,
mas se conseguisse boas notas nas demais, havia uma espécie de compensacao na média geral.
Esta configuracdo favorecia a Diomedes que lembra “[...] nunca seria aprovado se dependesse
de bom desempenho em quimica apenas [...] 0 meu desempenho nas outras duas disciplinas me
ajudava a obter a média [...].

Surpreendentemente foi na disciplina de quimica que ele teve um “despertar” para o
gosto pelos estudos. E que a professora de quimica inorganica, embora considerada por ele
“carrasca”, ensinou-lhe a aproveitar melhor o seu tempo de estudo. Decidiu dedicar duas horas
do seu dia para revisar os contetdos apresentados em sala. Este tempo Ihe ajudou a tomar gosto
pela leitura e, como resultado, conta: “encarnei o espirito de estudante”.

Concluido o ensino médio em 1987, Diomedes ingressou no ano seguinte no nivel
superior cursando ciéncias contdbeis. Entretanto, depois de entender a rotina do contabilista,
desencantou-se com a area e optou por retornar ao seminario. Estava convicto de que ser padre
era a melhor forma de contribuir com “com a transformacao social”.

No seminario, cursou filosofia e, neste periodo, teve contato com a corrente de
pensamento latino-americana da Teologia da Libertacdo, sobretudo, influenciado por Leornado
Boff. Esteve em contato com a filosofia alema, em especial Jirgen Habermas e Karl-Otto Apel
— filosofos tradicionais da teoria critica e influentes membros da Escola de Frankfurt. Depois
de longa experiéncia (1980 a 1992) na igreja desacreditou daquela instituigdo como sendo “um
instrumento de transformagdo social” e isto o fez distanciar-se do sonho de ser padre. O foco
agora seria tornar-se professor.

Entretanto, as vésperas de ingressar na profissdo docente Diomedes percebeu que 0s
curriculos das instituicdes de filosofia no pais, em geral, embora aprofundassem muitas leituras
e reflexdes no campo filosofico, ndo preparavam os professores para atuarem em educacao
béasica. O que aprendeu como estudante de graduagéo, conta, ndo lhe foi Gtil para aplicacdo em

sala de aula. Em sua experiéncia de estagio, por exemplo, relembra que:

Eram apenas duas aulas de exercicios de observagao, duas horas de acompanhamento
da rotina da escola e seis horas de regéncias. Ao todo, eram apenas dez horas que se
tinha que fazer de trabalho de estagio [...]. O meu estagio foi horroroso [...] eu ndo
aprendi a ser professor. Fui aprender a ser professor na pratica.

Sua primeira experiéncia como professor foi em uma escola catolica, ministrando aulas
de histéria no ensino fundamental. O tempo nesta escola foi de um ano apenas e ele avalia esta

vivéncia como “um fracasso”, por ndo conseguir adaptar-se a realidade da rotina escolar, a
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rigidez do sistema e a burocracia estabelecida ali. Diomedes admite que Ihe faltava um certo
“traquejo” na forma de ministrar as suas aulas.

Mais tarde, 1997, foi contratado por outra escola catolica para ministrar aulas de religido
no Ensino Médio. Acredita que foi escolhido por ser jovem e ter habilidades carismaticas,
qualidades necessérias para convencer aos estudantes a assistirem as suas aulas, enquanto suas
metas eram claramente a aprovacao em vestibulares. Sua nova funcao foi sucesso.

Ap0s oito anos ministrando aulas de religido em que relembra que “ndo ministrava
conteudos fixos [...] ficava 14 com a garotada tocando violao”, foi contratado por uma escola

particular para ministrar aulas de historia.

[Diferente da disciplina de religido] Histéria tinha uma metodologia forte [...] um
conteldo fixo [...]. Nas aulas de religido eu ndo ministrava conteidos fixos... ficava
I4 com a garotada tocando viol&o [...]. Nesta nova disciplina, quando teve o contetido
fixo e o livro fixo, foi muito mais f&cil. Entdo, a minha experiéncia como professor
teve inicio como professor de historia. Hoje tenho habilitagcdo em historia, filosofia e
psicologia.

Diomedes relembra que na década de 1990 chegou a trabalhar em quatro escolas
diferentes ministrando disciplinas de historia, filosofia e religido. Foi aprovado em concurso
para professor no Estado do Rio Grande do Sul. Na nova carreira deparou-se com a disparidade
salarial presente entre as escolas particulares e as escolas ptiblicas estaduais. Ele conta que “[...]
o salario oferecido em sua carreira publica para vinte horas de trabalho correspondia ao que ele
ganhava em apenas uma manha de trabalho nas escolas particulares”. Por isto, em 1997, apenas
um ano apdés a sua admissdo, desistiu de seu novo cargo no Estado e voltou a sua rotina de aulas

em diferentes escolas.

Sempre fui um professor de 60 horas/aula, trabalhava em todos os turnos sempre em
sala de aula. Durante a minha graduacdo, o meu mestrado e 0 meu doutorado sempre
estive em sala de aula. [...] Sempre tive no minimo 32 turmas em cada ano letivo.
Semanalmente, ministrava para cerca de 500 alunos diferentes.

Em 2004, trabalhava em uma escola pobre da regido em que os alunos eram em sua
maioria “violentos e desinteressados”. Em uma de suas aulas de filosofia foi interrompido por
um aluno que invadiu a sua sala e ameagou agredir os colegas. Mais tarde naquele dia, a
orientadora o procurou para conversar. Disse que aquele aluno sofria de maus tratos em casa e
que por varias vezes era obrigado a dormir em estabulos da regido para fugir das agressoes
fisicas domésticas.

Ciente da condicéao de seu aluno Diomedes desistiu de conversar com os pais do aluno
agressor/agredido e decidiu aconselhar o garoto. Lembrou a ele que na condi¢éo de aluno mais
velho da turma (16 anos) deveria cuidar e proteger os colegas. Daquele dia em diante lembra,

“o0 garoto tornou-se mais amavel e o ajudava em sala de aula”.
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Esse episddio marcou a sua carreira docente de forma significativa e contribuiu para que
ele deixasse de lado a rigorosidade do conteido e focasse mais em perceber os seus alunos
como sujeitos em contextos de comunidades carentes. Nesta condicdo, o que eles menos
precisassem, talvez, fosse o aprendizado sistematizado do contetudo. Necessitavam, antes de
tudo, “serem percebidos, compreendidos ¢ amados como seres humanos”. Depois disso,
relembra Diomedes, “nunca mais pensei na rigorosidade do conhecimento curricular”. O
curriculo se transformara, entdo, no que ele chamou de “uma das mais belas mentiras contadas

na escolal””.

Aquilo que esta 14 na tua folha de controle de aula, geralmente, 90% ou 75% néo é o
que se trabalha [...] ndo é o0 que mais conta na sala de aula. [...] O objetivo da escola
ndo é encher o aluno de conhecimento [...]. Ela esta ali para transformar, ajudar os
alunos a serem pessoas melhores. Evidentemente necessita de um conhecimento-base
[. Mas] o principal é perceber que quando alguém se transforma em uma pessoa
melhor, ela anda por si.

Passou a planejar as suas aulas a partir das caracteristicas de seu alunado. Ele lembra
gue em suas aulas de filosofia buscava incentivar em seus alunos o gosto pela leitura.
Recentemente, uma de suas alunas da época de ensino médio, entrou em contato para agradecer
a ele por “aulas memoraveis”. Segundo Diomedes, ela relembrou uma atividade em que ele
promoveu leituras de contos de Edgar Allan Poe'®. Na ocasido, transformou a sala de aula em
cenarios do livro e, em uma leitura conjunta, envolveu os alunos nas tramas narradas pelo autor.
Além desta aula, lembra que teatralizava temas das aulas, fazia parddias, jograis, etc.

Em 2010, ao concluir o doutorado em educacdo, decidiu parar de ministrar aulas no
Ensino Médio e dedicou-se ao ensino no nivel superior. Apds um curto periodo em uma
faculdade em Roraima, foi aprovado em concurso no IFG. Iniciou a sua experiéncia como
docente no ensino medio integrado ja amadurecido na carreira docente e com condi¢cbes de
trabalho as quais nunca havia recebido nas escolas particulares, nas publicas estaduais e nas
publicas municipais por onde passou. Isto lhe permitiu o desenvolvimento de projetos
interdisciplinares para este publico, tais como, teatro, festivais de musica, vigilias culturais,
rodas de conversa, etc. A experiéncia no ensino médio integrado no IFG lhe concedeu “a
liberdade para atuar em atividades de extensdo”. Isto, segundo ele, “contribui para integrar a
comunidade com a escola e os conhecimentos locais serem agregados ao curriculo”.

Sobre a sua representacao acerca do ensino médio integrado.

17 Provavel referéncia a NOSELLA, M. As Belas Mentiras: a ideologia subjacente aos textos didaticos.

18 Conhecido por suas historias que envolvem o mistério e o macabro, foi um dos primeiros escritores
estadunidenses de contos. E considerado o inventor do género ficcdo policial. Também contribuiu ao emergente
género de ficgdo cientifica.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Conto
https://pt.wikipedia.org/wiki/Romance_policial
https://pt.wikipedia.org/wiki/Fic%C3%A7%C3%A3o_cient%C3%ADfica
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O ensino médio integrado ainda é uma utopia. [...] 0 que eu entendo por integracao é
o professorado trabalhando frente a um objetivo comum que o curso pede. Os
professores precisam, dentro de suas determinadas disciplinas, escolher o conteldo
que se adequa melhor para aquele objetivo daquele curso. E isto ndo acontece. Esta
realidade ndo esta presente no nosso dia-a-dia. [...] na sala de aula existe a limitacao
de ndo se poder sair “fora da caixinha”[expressdo usada aqui para definir a divisdo
tradicional do conhecimento disciplinar].

A persisténcia para a manutencao da tradicdo disciplinar se deve, na visao do professor,
ha questbes para além do simples desconhecimento do que venha a ser a integracédo curricular.
Ao contrario, relata certa apreensdo quanto as incertezas da profissdo face ao provéavel
desmantelamento da carreira docente ocasionada por decisbes politicas oriundas de

experiéncias com novas configuracées curriculares. A esse respeito ele lembra que:

Ha muito tempo atras ja se discutia o fim das disciplinas e a reconfiguragéo por eixos-
tematicos [...] eixo das humanas, por exemplo. Eu era contra porque eu ja sabia que
era “o ovo da serpente sendo chocado”. Poderia se aprovar alguma regra em que o
professor de humanas, por exemplo, ministrasse todas as aulas deste eixo tematico.
As especificidades das disciplinas se perderiam e isto, em si, ndo seria também
integracdo. Na verdade, seria uma espécie de embuste de disciplinas precérias [...]
seria feita apenas para se “tapar um buraco”, reduzir a contratagdo de professores,
reconfigurar a carga horaria para favorecer uma ou outra disciplina e eliminar outras
da grade. E o que acontece atualmente com o novo ensino médio.

A expressdo “ovo de serpente” tem sua origem conhecida na Biblia (Isaias 59:5) e teria
sido utilizada por Isaias para denunciar a falsidade das praticas religiosas dos lideres e do povo
de Israel. No contexto politico, passou a designar a ascensao dos regimes totalitarios dentro das
sociedades democraticas (cf. BERGMAN, 1977). Em geral, denomina tudo que, ao nascer,
possa Vir a ser pernicioso ou apresentar riscos potenciais a coletividade.

Tal qual serpentes, cujo desenvolvimento embrionario ocorre de forma silenciosa e
repentinamente dos ovos eclodem um novo réptil com grande poder de veneno, assim também
algumas tentativas de inovac6es curriculares poderiam representar ameacas letais a natureza do
trabalho docente. O termo, no contexto utilizado por Diomedes, representa as propostas de
integracdo tendentes a reduzir, agrupar, ou até mesmo, suprimir disciplinas do curriculo. Ele
entende que tais arranjos poderiam, em primeiro lugar, ameacar as “especificidades das
disciplinas”.

Estas, uma vez organizadas apenas por critérios de conteldo, perderiam as suas
identidades, os seus propoésitos e se desligariam de campos cientificos consolidados. Em
segundo lugar, o “embuste de disciplinas precarias” reduziria a contratagdo de professores e
sobrecarregaria o trabalho docente. Sobre isto, acrescentamos ainda o pensamento de Borges
(2014), no qual alerta que as propostas de integracdo que secundarizam no curriculo aquilo que
é central — o préprio conhecimento — trazem riscos ao desenvolvimento pleno dos sujeitos em

seus processos formativos.
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Diomedes acredita que o contexto politico atual - p6s-impeachment da Presidenta Dilma
Rousseff em 2016 - é o de “desmonte” da educacdo brasileira. Neste sentido, cita a
reformulacéo do ensino médio (Lei n® 13.415/2017), a Emenda Constitucional n°® 95/2016 (que
limita os investimentos publicos em areas prioritarias do pais por 20 anos) e a reforma
trabalhista (Lei n°13.467/2017) como exemplos de que é necessario que se tenha cautela quanto

as propostas “bem-intencionadas” de integracao curricular. Diz ele

Disciplinarmente eu creio que temos que pensar melhor, considerando a conjuntura
politica educacional atual de reducdo de verbas para a educagdo. Entretanto, €
importante que cada disciplina tenha o seu territério bem delimitado, porque ja possui
0 seu conhecimento devidamente alicer¢ado dentro do conhecimento académico.

Por outro lado...

E necessario que haja internamente na escola uma forma de trabalho conjunto. Temos
algumas experiéncias atualmente em nossa escola de trabalho teméatico com duas ou
trés disciplinas juntas [...]. Estamos avaliando, por meio de andlises de producbes
cientificas de colegas, a pertinéncia da continuidade ou ndo, destas atividades.

Diomedes reconhece que o engessamento curricular é parte de uma cultura burocratica
mais ampla capaz de enquadrar o professor em uma prética ndo-vivida, descontextualizada e

avessa a criatividade. Sua reflexdo € a de que

O engessamento curricular em que vivemos nos transforma em professores
burocraticos. Quase ndo ha margem para “se afrontar” toda essa burocracia instaurada
e legitimada nos procedimentos da escola. [...] um professor bem-intencionado,
criativo que entra na escola, ndo leva trés anos e ele se transforma em burocrético e
adequado as regras do sistema. A forma como a escola estd organizada ela é a morte
da criatividade docente. O curriculo faz isso, mas além do curriculo é a estrutura da
escola que é organizada para ser assim. A disposi¢do fisica da sala de aula, 0s
recursos, os tempos e a divisdo do trabalho, a escolha do livro didatico, todos esses
fatores, direcionam para a distribui¢do desigual do conhecimento na escola.

A reflexdo de Diomedes acerca da burocratizagdo que “mata a criatividade do docente”
e o enquadra em um processo complexo de “distribui¢do desigual do conhecimento” representa
0s mecanismos sofisticados do curriculo (ja discutidos no capitulo 2 desta dissertacdo) de
prover experiéncias desiguais em uma logica de exploracao de classes da sociedade capitalista.
De igual modo, revela a tendéncia a separacdo do curriculo destas questdes, preservando-o
como um artefato sagrado.

Atualmente, ja em fase de “desinvestimento na carreira” (HUBERMAN, 2000),
Diomedes avalia serenamente a sua trajetoria profissional e afirma ter superado a fase
saudosista em que tudo no passado era melhor. “Nao hd em mim a crenga de que a forma de
vida no passado remoto era a melhor”. Acredita que cada época € unica e que “vivemos sempre
as mazelas do presente”. Isto o ajuda a adaptar-se em seus Ultimos anos de docéncia com a

realidade digital.
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A informacdo esta cada vez mais acessivel ao estudante e se considerarmos o celular,
por exemplo, embora este seja reconhecidamente uma distracéo, hoje em dia consigo
integrar o seu uso em minhas aulas. Vou introduzir um assunto e, de forma sutil, peco
aos meus alunos, por favor, olhem ai o lugar em que Santo Agostinho nasceu. Eles
pegam o celular e encontram a informacdo. N&o precisamos ir a biblioteca e pesquisar
por horas a fio questdes como esta. Muito menos perder tempo precioso da aula
escrevendo algo assim no quadro.

Diomedes conclui a entrevista ponderando que, a despeito dos poucos avangos em
termos de praticas integradoras em sua escola, as facilidades que os estudantes tém hoje no IFG
(tais como, refeicdes, escola acessivel, informacédo acessivel, atividades fora da escola, 6nibus
da prépria instituicdo etc.), aliadas a um ensino de qualidade, contribuirdo para uma formacéo
solida na educacdo basica, capaz de contribuir para uma transformacéo real da sociedade.

O curriculo integrado como uma utopia: uma sintese das narrativas docentes

Utopia, de acordo com Johnson (1997, p. 246), ““[...] ¢ uma visdo de uma comunidade
ou sociedade idealizadas, tipicamente usada para criticar condi¢des sociais vigentes e exercer
pressao em prol de mudanga”. Neste sentido, as visdes utopicas focalizam o futuro como um
ponto de superacdo do real vivenciado no presente. O agora, guiado por uma utopia, converte-
se em um espaco de luta e tens6es em prol de um futuro melhor. Parafraseando Galeano (2010),
ela é o que impele o peregrino a caminhar. Abraca-la significa olhar sempre ao horizonte na
busca incessante pelo direito de sonhar. E, pois jornada, nunca destino.

Nas narrativas dos professores pudemos captar esta dimensao do curriculo como uma
utopia em um sentido atribuido por Johnson (1997): um espaco de luta para a superacao do real.
E, este “curriculo real” apresenta-se, nas representacdes docentes, descontinuo e com uma
grande carga conteudista (HELENA, 2018); fragmentado (CASSANDRA, 2018);
descontextualizado quanto as exigéncias profissionais (HEITOR, 2018); e engessado
burocraticamente (DIOMEDES, 2018).

Helena, por exemplo, acredita que no presente o curriculo do ensino médio integrado
apresenta uma descontinuidade entre os conteudos distribuidos nas disciplinas. Segundo ela, é
comum que um determinado tema que havia sido abordado em determinado semestre volta a
ser repetido em outra disciplina, em outro momento do curso.

No mesmo sentido, Cassandra acredita que a fragmentacgéo curricular suscitaria o que
ela chamou de “curriculo de caixinhas”. Esta configuracdo contribui para que o professor se
isole em seu campo disciplinar e acabe por ndo enxergar o potencial de permeabilidade entre

0s seus contetdos e os dos demais colegas. A fragmentagdo seria resultado de estruturas
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profundas que, segundo ela, interferem na forma de cada professor pensar, organizar a sua
rotina e atuar em sala de aula.

Por sua vez, Heitor constatou que as matrizes curriculares de suas disciplinas previam
cargas de conteudos que, segundo ele, eram excessivas para as formacdes que se intentavam
empreender — Técnico Integrado em Mecénica e, Técnico Integrado em Automacéo Industrial.
Em sua opinido o que se previa nestes curriculos sé seria necessario na formacao em nivel de
graduacdo. Os cursos, a permanecerem com tais configuracdes curriculares estariam muito além
do nivel de estudantes de ensino médio.

As observacOes de Diomedes ddo conta de que o curriculo “engessado” tal qual se
apresenta na instituicdo atualmente contribui para a manuten¢do de um tipo de “fazer
burocratico”. O professor perde neste processo a sua “criatividade” e trabalha a cada dia para
atingir a “conformidade” do sistema. Entretanto, ele enxerga o curriculo inserido em um
contexto politico administrativo amplo que constitui o que entendemos por escola. Neste
sentido, o “problema” ndo seria necessariamente o curriculo, sendo a propria cultura escolar.

Nas representacfes docentes acerca do curriculo do ensino médio integrado ha o
entendimento de que, em geral, ele fragmenta o conhecimento, sobrecarrega os professores e
os alunos, além de burocratizar o processo formativo. Isto ndo significa que ao pensarem assim
os professores se entreguem ao fatalismo tendente a conformidade a realidade apresentada. Ao
contrario, segundo relataram, buscam discutir entre os colegas formas de superacdo da
fragmentacdo curricular, e refletir sobre novas possibilidade de adocéo de novos arranjos.

Alias, dos quatro docentes entrevistados, trés deles — Helena, Cassandra e Heitor —
afirmaram que atualmente integram as comissdes locais e/ou institucionais criadas com o
objetivo de revisar os projetos pedagdgicos e os regulamentos dos cursos. As discussfes em
torno dos limites do curriculo elevam-se as proposicdes de alteracBes nos principais
mecanismos de organizacdo do conhecimento (BERNSTEIN, 1971): os documentos
curriculares, a didatica e as formas de avaliagdo.

Dentre as proposicdes destacam-se 0S seguintes apontamentos: a necessidade de
formacdo do professorado com vistas as praticas integradoras (HELENA, 2018); a
reestruturagdo do curriculo com uma melhor distribui¢do dos conteudos, de forma a reduzir a
fragmentacéo e, por conseguinte, diminuir a carga de aulas dos estudantes (CASSANDRA,
2018); a necessidade de adequacéo dos contetdos disciplinares as exigéncias de formacéo de
um técnico de nivel médio (HEITOR, 2018).

Sobre a fragmentac&o curricular, Diomedes vislumbra a possibilidade de os professores

planejarem as suas aulas conjuntamente com outros colegas das mesmas areas de
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conhecimento. Por exemplo, na &rea de Ciéncias Humanas se reuniriam os docentes de Historia,
Geografia, Filosofia e Sociologia. Mas, além do “dialogo” entre os contetidos ele propde que
ocorra um alinhamento didatico entre os docentes do mesmo campo e que seja instituida, dentro
do possivel, a avaliagdo unificada. Assim, acredita que, entre outros beneficios, esta medida
diminuiria a carga de trabalho docente e discente, balancearia o desempenho dos estudantes
entre as disciplinas, além de contribuir para o desenvolvimento do “pensamento relacional” dos

estudantes.

Das trajetorias e suas confluéncias com o curriculo integrado

Durante a pesquisa nos guiamos pelo entendimento que haveria uma “concepgao prévia”
por parte dos professores acerca dos objetivos da formacdo no ensino médio. E que neste
sentido, existiria entre eles uma espécie de resisténcia de se conceber uma formacéo integrada,
pendulando em alguns para a formacéo técnica e para outros a formacéao geral.

Inicialmente consideramos desvelar tais concepgdes a partir de narrativas que
recuperassem as experiéncias dos sujeitos em suas proprias fases de formacéo durante o ensino
médio. Supomos que as experiéncias dos percursos formativos dos docentes “cristalizavam”
algumas conviccdes acerca dos objetivos da formacdo média. Entretanto, os depoimentos
relativizaram o nosso pressuposto, a medida que revelaram que as experiéncias adquiridas no
passado, embora lancassem luz sobre o curriculo do presente, ndo conservavam
necessariamente um ideario saudosista nos professores.

Helena, por exemplo, estudou em uma escola cujo objetivo era aprovar o0 maximo de
seus alunos nas universidades federais do pais. O processo de escolha de uma profissdo se
subordinava, segundo nos conta, a uma andlise de desempenho que julgava o “melhor caminho”
gue o estudante deveria tomar para ser aprovado no vestibular. De sua experiéncia nesta escola,
trouxe a convicgdo de que o ensino no ensino médio ndo deveria guiar-se para as provas de
desempenho em larga escala. Ao contrario, acredita que a formacdo deveria ser — por suas
palavras — “de carater emancipatorio”. Este termo, tomado neste contexto, denotaria um ensino
que fosse capaz de superar a sua dimensdo utilitarista, rumo a formacdo que fizesse sentido a
qualquer projeto que o aluno desejasse empreender.

Da experiéncia de Cassandra ressaltamos os contextos de formacéo para a diversidade
e para a consciéncia politica. A época (inicio da década de 1990) frequentou uma escola publica
reconhecida como de “elite” dentro da Rede de Educacao Estadual do Rio de Janeiro. Embora

0 ensino fosse voltado para a formacéo geral, com foco em aprovacao nos vestibulares, ainda



87

assim, acredita que alguns professores buscavam dar um sentido mais amplo a formacé&o. Hoje,
defende que o curriculo do ensino médio integrado ndo se limite a “[...] formar apenas um bom
técnico para o mercado de trabalho”, ou mesmo que se restrinja a exigéncia de aprovagao no
vestibular. Para além disso, advoga uma formag¢ao voltada para o “[...] amadurecimento do
adolescente|...]” em todos os aspectos de sua vida.

Da narrativa de Heitor extraimos a contundente defesa de uma priorizacdo de formacéo
técnica. Em sua experiéncia de formacdo na educacdo béasica passou por varias escolas e
alternou momentos de aprendizagens informais e formais, em instituicdes publicas e privadas.
Depois de se formar em Engenharia Mecatrénica pela UnB (Universidade de Brasilia), e fazer
mestrado na mesma instituicdo, ingressou na docéncia sem possuir, contudo, a habilitacdo de
licenciatura para a educacgdo basica. Em sua atuacao no ensino médio integrado orienta-se pelo
pressuposto de que “a melhor maneira de se formar o aluno ¢é torna-lo conhecedor dos principios
técnico-cientificos da sua futura profissdo”. Para isso, as demais disciplinas gerais deveriam
“orbitar” em torno dos objetivos da formacao técnica. As disciplinas técnicas teriam, neste caso,
a primazia do processo formativo.

Por ultimo, Diomedes, de uma escola confessional catolica, conviveu na década de 1980
com 0 ensino concomitante que concedia habilitacdo em técnico em administracdo e em
formacao de nivel secundario. De sua experiéncia neste periodo guardou o entendimento de que
0 ensino técnico na adolescéncia apresenta uma terminalidade potencialmente prejudicial ao
desenvolvimento do estudante. O ensino pos-secundario foi marcado por uma longa fase de
experimentacao. Tentou ser contabilista, seminarista, mas foi na Filosofia que se encontrou.
Depois de experiéncias frustradas na docéncia para a educacdo basica, como professor de
Ensino Religioso, encontrou a vocacao de professor de filosofia. Atualmente, aos 30 anos de
carreira docente, admite que a experiéncia no ensino médio integrado ¢ “desafiadora” e
“gratificante”. Em certo aspecto, permanece a compreensao de que nesta fase os estudantes nao
deveriam ser pressionados a escolherem uma profissdo. O ensino técnico € importante, mas ndo

deveria, em sua opinido, ser o “centro” da formag¢ao no nivel médio.

Um epilogo narrado

A empreitada desta pesquisa foi a representacdo docente acerca do curriculo do ensino
médio integrado. Nela objetivamos a compreender como os docentes de EBTT do IFG —
Campus Valparaiso — representariam, por meio das suas narrativas, o curriculo do ensino médio

integrado. Em nossa jornada, nos guiamos pelo pressuposto de que os professores de uma
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unidade dos institutos federais, os quais atuam nesta modalidade de ensino representariam o
curriculo integrado em termos dualisticos em que, ora enxergariam a formag&o profissional
como um fim a ser perseguido, ora em termos de preparacdo para a fase de transicdo do
estudante em carreiras de nivel universitario.

Na revisdo das pesquisas desenvolvidas até o presente sobre esta temética observamos
uma tendéncia a se mensurar os niveis de entendimento do professorado com relacdo aos
conceitos e as defini¢cbes de integracdo curricular. Em certo sentido, 0 que se buscava era
entender o qudo familiarizado o docente de EBTT estaria com as proclamadas idiossincrasias
do Ensino Médio Integrado. E, se as praticas em sala de aula abarcariam, mesmo que de forma
imperceptivel ao docente, as exigéncias de aproximacao entre as disciplinas.

Durante a submissdo da proposta a banca de qualificacdo do Programa de Pos-
Graduacdo de Educacdo, Modalidade Profissional da FE/UnB as contribuicdes dos
pesquisadores ali presentes nos inspiraram a conceber a pesquisa por outro angulo — o campo
das representagdes — no qual a abordagem seria deslocada do sentido que buscava entender “o
que o curriculo ¢” para o docente, em direcdo aos sentidos que “o curriculo pode se tornar” de
acordo com a sua forma de (se) representar o (no) mundo, a (na) organizacdo e transmissao do
conhecimento. O titulo da pesquisa foi entdo alterado para “as representacdes docentes acerca
do ensino médio integrado”.

Em uma fase de pesquisa documental investigamos os principios legais que orientavam
o curriculo integrado no ambito dos institutos federais. Descobrimos que a legislacdo vigente
incumbe os docentes de fomentar e executar agdes que visam a integracdo curricular, sobretudo,
na adogdo de metodologias que priorizam o ensino por projetos integradores.

Nessa perspectiva, o curriculo prescrito (SACRISTAN, 2000) imp&e, de certo modo,
uma ordem a “mudanc¢a” na tradi¢do curricular. Ocorre que as novas praticas implementadas,
em sua maioria, sob o rotulo de “projeto integrador” apresentam polissemia de sentido, de
aplicacdo e de resultados. Ha relatos de projetos integradores configurados como uma disciplina
integrante do curriculo. Outras iniciativas, embora sob 0 mesmo nome, referem-se aos projetos
de iniciagdo cientifica. Observamos também experiéncias que foram executadas
transversalmente as estruturas dos curriculos, como temas geradores, entre outras coisas.

Embora ndo tenhamos intentado apontar em nossa pesquisa que tais iniciativas
representariam um reducionismo a integracdo curricular, mesmo assim, cumpre-nos assinalar
que as diferencas de concepcdes e praticas que emergem em propostas curriculares diferentes
entre si indicam que os curriculos acdo (SACRISTAN, 2000) tendem a ultrapassar 0s

propositos do curriculo prescrito para o ensino médio integrado.
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Desta perspectiva investigativa surgiram novas possibilidades de se identificar véarias
acbes potencialmente ressignificadoras do curriculo em representagdes integradoras,
contingenciais, reconceitualizantes e férteis em superar o proprio dualismo conceitual atribuido
a formacdo em nivel secundario. As narrativas docentes desvelaram estruturas profundas
capazes de se recontextualizar em face as tentativas de reconfiguragéo do curriculo. Entretanto,
revelaram que as ag¢Oes do seu dia-a-dia, embora muitas em contextos individuais, atraem-se
para a “redu¢do das fronteiras” (BERSNTEIN, 1971) dos contetdos disciplinares. Alguns
aspectos distintivos dos professores de EBTT tornaram-se evidentes no desenrolar das
narrativas.

Em “curriculo (des) integrado” Helena relembra que a sua trajetoria escolar foi marcada
por uma formacéo que desconsiderava os seus projetos de vida e lhe impunha de antem&o uma
carreira ideal com base em seu desempenho nas disciplinas. Em sua experiéncia docente
pautou-se por praticas que buscassem a auto realizagdo dos estudantes, para além das exigéncias
de avaliagdes nacionais. No curriculo integrado convive com uma “falta de entendimento
coletivo™ acerca das praticas integradoras. Como consequéncia, enxerga uma desintegracdo que
afeta diretamente as experiéncias discentes.

Em visdo similar, Cassandra, que afirma ter se formado em uma “escola relativamente
democrética e aberta ao dialogo™, enxerga o ensino médio integrado com préticas desgastantes
aos alunos. O curriculo, com disciplinas dispostas em “caixinhas” muito bem separadas umas
das outras, cristaliza certas rotinas docentes que, ndo obstante, Ihes concedam independéncia e
autonomia, sobrecarrega a rotina discente com excessos de atividades desconexas umas das
outras. O curriculo integrado representaria, na verdade, uma espécie de concomitancia interna
entre formagéo propedéutica e formagéo profissional. Mesmo assim, Cassandra acredita que o
ensino integral permite aos alunos “viverem a escola” de forma mais intensa.

Heitor, por sua vez, chama atenc¢do para o alto nivel exigido na formacao de nivel médio.
Ele pondera que ha “um excesso” na definicdo das competéncias e habilidades que se espera de
um técnico nesta fase da vida. Por isso, atua ativamente em “retraduzir” as suas disciplinas para
a realidade sociocultural dos seus estudantes. Embora se considere um “adepto e defensor do
ensino médio integrado”, adverte para a necessidade de o estagio curricular estabelecer um
“dialogo” mais significativo com os arranjos produtivos locais.

O “ovo da serpente” constitui a metafora sintese da visao de Diomedes sobre o curriculo
do ensino médio integrado. Tal qual serpentes, cujo desenvolvimento embrionéario ocorre de

forma silenciosa e repentinamente dos ovos eclodem um novo réptil com grande poder de
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veneno, assim também algumas tentativas de inovagGes curriculares poderiam representar
ameacas letais a natureza do trabalho docente.

O termo, no contexto utilizado por Diomedes, representa as propostas de integracao
tendentes a reduzir, agrupar, ou até mesmo, suprimir disciplinas do curriculo. Ele entende que
tais arranjos poderiam, em primeiro lugar, ameagar as “especificidades das disciplinas”. Estas,
uma vez organizadas apenas por critérios de contetdo, perderiam as suas identidades, os seus
propositos e se desligariam de campos cientificos consolidados. Em segundo lugar, o “embuste
de disciplinas precarias” reduziria a contratagcdo de professores e sobrecarregaria o trabalho
docente.

Em sua infancia, Diomedes conviveu com um ensino profissionalizante compulsorio
gue ndo acrescentou muito a sua vida. E, embora entenda a importancia do curriculo integrado
como uma institucionalidade capaz de romper a l6gica dual da educacéo de nivel médio, adverte
que, “uma vez instituidas as praticas integradoras”, elas apresentariam riscos potenciais de
redefinicdo e supressdo de algumas carreiras disciplinares consolidadas. Ainda assim,
Diomedes encara os desafios da integrag@o curricular como um horizonte “utopico” desejavel.

Observamos que todos os professores — das disciplinas profissionalizantes e das
disciplinas propedéuticas — apresentaram certo grau de compreensdo critica acerca das
especificidades do curriculo integrado. A representacdo dominante € a de que a configuracao
atual apresenta as disciplinas em forma de “caixinhas” que pouco permite a permeabilidade
entre as areas de conhecimento.

N&o obstante apresentem sugestbes para o estabelecimento do dialogo entre as
disciplinas (propostas de agrupamentos por areas de conhecimento, desenvolvimento de
projetos integradores, criacdo de novas disciplinas etc.), os professores reconhecem algumas
dificuldades impostas pelo dia-a-dia, como por exemplo, objetivos de formacéo incompativeis
com a faixa etdria dos discentes; riscos de reducdes sensiveis nas especificidades das
disciplinas; a inconveniéncia de submeter as diferentes rotinas docentes a agendas
potencialmente inconciliaveis com o planejamento coletivo; além do receio declarado de que,
uma vez reconfigurado o desenho curricular, interferéncias politicas atuem para suprimir
algumas carreiras docentes consolidadas, até entdo, pela tradi¢éo disciplinar.

A rotina discente diante de um curso composto por um alto numero de disciplinas é uma
preocupacdo comum a todos os docentes que participaram da pesquisa. Neste sentido, 0s
professores demonstram inquietude com as pesadas cargas de atividades exigidas em cada
componente curricular. E, de certa forma, enxergam a integracdo favoravel a redugdo do peso

que a formacgédo impde aos estudantes. Entretanto, isto ndo parece significar abracar ideias de
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projetos integradores que possam interferir em suas rotinas e autonomias conquistadas em suas
disciplinas.

Ainda assim, demonstram sensibilidade as necessidades dos estudantes de se
envolverem em atividades ndo-disciplinares dentro da propria escola, tais como, aulas de
esportes, praticas de esportes e lazer, e envolvimento em eventos culturais locais. Por
entenderem que a cidade em torno do campus ndo oferece espacos satisfatdrios, afirmam
fomentar atividades culturais, esportivas e de lazer nos proprios espacos escolares. Este aspecto
evidencia um nivel de comprometimento docente com a sociabilidade entre os estudantes e com
a manutencdo de sua saude fisica e mental.

No decorrer das narrativas outro fator emergiu, aparentemente de forma tangencial ao
fio condutor da nossa temaética. Tratava-se das condicdes fisicas e financeiras da escola. Um
professor ressaltou a importancia do desenvolvimento de um projeto cultural interdisciplinar
realizado nas dependéncias do campus. Chamou a nossa atencdo o espago descrito por ele,
contendo auditério apropriado, estruturas de cozinha, de acomodac&o e espacos de lazer. Outros
dois professores descreveram a realizagdo de uma atividade chamada de “visita técnica” em
que os estudantes viajaram em dnibus da propria escola, com recursos adequados para uma aula
fora dos espacos formais.

Se na contemporaneidade os discursos sobre a melhoria da qualidade da educacao
parecem caminhar em dire¢do a novas propostas “redentoras” do curriculo e da pratica docente,
aparentemente, tais iniciativas desconsideram, ou mesmo subestimam, a importancia de se
garantir condigdes estruturais adequadas ao processo de ensino-aprendizagem, indispensaveis
para prover experiéncias auténticas aos estudantes.

Outro ponto que emergiu foi o alto grau de especializagdo apresentado pelos docentes,
sobretudo, para os padrdes do professorado do Ensino Médio publico brasileiro. Dos quatro
docentes ouvidos, trés possuem formacdo em nivel de doutorado e um esta em fase final de
conclusdo no mesmo nivel dos demais. Isto Ihes permite, entre outras, ter uma visao relacional
do estado do conhecimento em nivel escolar e em nivel cientifico em suas areas de formagao.

A formacdo docente em uma cultura cientifica, ao que parece, permite envolver o0s
estudantes em um didlogo permanente de construgdo/reconstrucdo do conhecimento. O
professorado atua como um tipo de elo que integra, na sala de aula, o saber escolar e o saber
cientifico. Os estudantes sdo estimulados a desenvolverem um senso critico perante as
informagdes, cada vez mais disponiveis a eles. Como consequéncia, o professor age com

relativa independéncia na escolha dos materiais/recursos didaticos para ministrar as suas aulas.
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De igual modo, como consequéncia desta viséo relacional, percebemos uma capacidade
interventiva acentuada dos docentes nos processos de reconfiguragdes dos curriculos. Os
professores atuam em pelo menos dois niveis: individualmente, na readequacdo dos contetdos
curriculares para atender especificidades e deficits nos niveis de aprendizagens apresentados
pelos discentes em suas respectivas disciplinas ao entrarem nos cursos; e em comissoes e grupos
de trabalho, na reconfiguracdo dos desenhos curriculares face as mudancas e inovacdes em
diversos campos cientificos e de acordo com os objetivos da formacao que se quer empreender.

Se no inicio desta pesquisa nos guiamos pela nocdo de dualidade na representacao
docente acerca do ensino médio integrado, em seu desenrolar evidenciou-se uma relativizacdo
desta em razdo de varios fatores ja descritos acima. Ademais, a dualidade pouco tinha a ver
com a incompreensdo docente acerca dos pressupostos da integracdo curricular. Ao contrario,
fincava suas raizes em tradi¢c6es curriculares que envolvem o fazer docente em uma logica que
perpassa até mesmo as suas vontades. Isto nos permite inferir que supostas iniciativas docentes
de adocéo de estratégias integradoras careceriam de uma imersdo nas estruturas profundas da
prépria sociedade, a qual, classifica, valora e consagra certas praticas.

Isto ndo significa que estamos sugerindo que os professores investigados romperam em
suas praticas a logica dual que, antes de ser um fendmeno da educacdo, representa 0s
fundamentos de uma sociedade estratificada em classes desiguais movidas pelo bindmio
explorador/explorado. A dualidade a que aludimos aqui diz respeito aos esforcos de formacao
gue supostamente valorizaria a carreira universitaria em detrimento a técnica, ou o contrario.

Os proprios professores revelaram em suas trajetdrias escolares no ensino médio as
marcas distintivas da dualidade estrutural a que Kuenzer (2007) se referia. Helena, por exemplo,
conviveu com a pressdo de obter resultados expressivos em curso universitario de alto status,
apenas, para “manter o bom nome da escola que frequentava”. Diomedes, ao contrério, teve
que “adquirir” uma profissdo técnica que néo lhe fazia sentido & época, por causa da vigéncia
na LDB n° 5.692/1971 que instituiu a obrigatoriedade do ensino profissional.

Surpreendentemente, as experiéncias docentes no ensino médio as quais lhes
proporcionaram uma preparagdo compulséria — quer fosse para ingresso no ensino superior,
quer fosse para exercer uma profisséo -, aparentemente, desenvolveram neles a nocéo de que o
Ensino Médio ndo deveria guiar-se para conducdo a formacdes predefinidas. Ao contrério,
precisaria conceder ao estudante “a chave mestra” para acesso ao conhecimento que fizesse
sentido a sua jornada.

Cumpre-nos reafirmar que em nossos estudos nos concentramos nas representaces

docentes sobre as suas proprias vivéncias, experiéncias e visdes de mundo construidas acerca
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do curriculo. E por isso, ndo objetivamos a investigacdo das suas préaticas. Dessa forma, as
narrativas nao evidenciaram opinides docentes acerca de “que tipo” de formacao seria desejavel
aos estudantes em termos limitantes. Ao contrario, notabilizaram-se pela defesa da
compreensdo dos principios cientificos que regem o conhecimento.

No decorrer das falas sobressairam as ideias de que 0s cursos integrados ndo deveriam
preparar os estudantes apenas para obterem bons resultados nas avaliagdes nacionais (ENEM),
ou mesmo para exercer de forma competente uma funcao técnica no setor industrial da regido.
Antes, porém, precisariam (tal qual advertiram Borges e Silva, 2017) “dar condigdes aos alunos
serem 0 que desejassem na vida (ideia observada na fala da professora Helena)”. Em nosso
entendimento, as representacfes docentes acerca dos objetivos da formagdo no ensino médio
integrado se aproximam das prescricoes legais (RESOLUCAO, n° 6/2012/CNE) e das teorias
que orientam e submetem o processo formativo a triade — Trabalho, Ciéncia e Cultura
(SAVIANI, 2006; CIAVATTA, 2008; MACHADO, 2010; RAMOS, 2010).

Retornando a questdo do pressuposto da dualidade, a sua exploracdo em termos de
investigacdo de praticas limitantes e excludentes no processo de aquisi¢do do conhecimento no
ensino médio integrado mostrar-se-iam incompletas, a medida que tal abordagem careceria de
uma imerséo prolongada no dia-a-dia do “fazer” docente. As narrativas docentes mostraram-Se
frutiferas porque revelaram questdes subjetivas dificeis de serem captadas com outras
estratégias metodoldgicas. Igualmente, foram Uteis pois suscitaram em nds insights os quais
indicam varias possibilidades exploratorias parra além da representacdo da dualidade formativa
persistente nos desenhos curriculares do ensino médio integrado.

Pensando nisso, anexamos a esta dissertacdo (Apéndice Ill) uma proposta de um
potencial produto técnico contendo um modelo de ciclo de formagdo continuada docente no
qual abordara os principios organizativos dos curriculos integrados. A partir dele, acreditamos
ser possivel aprofundar no ambito da REPTC as discussdes acerca das possibilidades de
construgdes de “diferentes desenhos” e das mais variadas estratégias para a integracao

curricular.
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APENDICE 1: ROTEIRO GERADOR DA ENTREVISTA NARRATIVA

PROJETO: NARRATIVAS DOCENTES E SUAS PERCEPCOES/CONCEPCOES
ACERCA DO ENSINO MEDIO INTEGRADO.

MOMENTOS PREVIOS (Agradecer a disponibilidade do docente em conceder a entrevista;
explicar os objetivos da pesquisa; informa-lo de que o centro de interesse da narrativa sera a
sua trajetoria de vida até a docéncia; deixa-lo a vontade para narrar as experiéncias do seu

proprio jeito e em seu préprio ritmo).

1. Uma definicdo de si (o que pretendemos aqui € que o professor se sinta a vontade para
falar sobre si);

2. Sobre as experiéncias mais significativas nos tempos de estudante (objetivamos aqui
uma reconstrucdo das vivéncias no contexto escolar, os conteldos aprendidos e as
histérias marcantes);

3. Sobre experiéncias de tempos de formacdo académica (imersdo em tempos, vivéncias,
contextos e objetivos de formacao);

4. Sobre as experiéncias profissionais — dentro ou fora da docéncia no Ensino Médio
Integrado (interagcdo com situacgdes e desafios no dia-a-dia);

5. Sobre os desafios da pratica pedagogica no ensino médio integrado (certezas e incertezas
docente nestas praticas);

6. Sobre como o docente entende o curriculo integrado;

7. Os percursos profissionais vividos e modificados no decorrer da carreira (delineamento

dos caminhos e as trajetorias até a docéncia).

Jeremias Rodrigues da Silva
Mestrando do PPGEMP/FE/UnB

Prof2 Dr? Livia Freitas Fonseca Borges
Professora Orientadora — PPGE/FE/UnB
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APENDICE 2: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Responsavel pela Pesquisa: Jeremias Rodrigues da Silva

RG: 2.156.288 SSP/DF

Titulo da Pesquisa: Narrativas docentes e suas representacdes acerca do Ensino Médio
Integrado.

Eu '
fui devidamente informado (a) e esclarecido (a) sobre os objetivos da pesquisa intitulada
“Narrativas docentes e suas percepcoes/concepc¢oes acerca do Ensino Médio Integrado”.
Assim, autorizo a utilizacdo das minhas informacdes para fins cientificos, sem restricdo de
citacGes dos dados obtidos, por tempo indeterminado, em meio impresso, digital e outros. Sei
que o pesquisador mantera carater confidencial dos dados fornecidos e pautara pela ética no
tratamento das informacg6es ndo comprometendo a minha identidade e privacidade. Foi-me
esclarecido que o resultado da pesquisa somente sera divulgado com o objetivo cientifico,
mantendo a minha identidade em sigilo.

Declaro, ainda, que recebi cdpia do presente Termo de Consentimento Livre e

Esclarecido.

Valparaiso/GO, de de 2018.

Assinatura do participante:
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APENDICE 3 - POTENCIAL PRODUTO TECNICO: UMA PROPOSTA DE
FORMAGCAO CONTINUADA.

ODALIDADE

APRESENTAGAO

A presente proposta de formacdo continuada deriva da Pesquisa de Mestrado intitulada
“Narrativas Docentes e suas Representagdes acerca do Curriculo do Ensino Médio Integrado”.
E de autoria de Jeremias Rodrigues da Silva, sob orientacdo da Professora Dra. Livia Freitas
Fonseca Borges. Os estudos que Ihe deram origem foram desenvolvidos no Programa de
Politicas Publicas em Educacdo, Modalidade Profissional, da Faculdade de Educacdo da
Universidade de Brasilia e retratou, por meio das narrativas de 4 (quatro) professores de um
Campus do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia — IFG, as visdes docentes sobre
a natureza, os limites e as possibilidades presentes em um curriculo, sob a configuracdo de
“integrado”.

O objetivo desta proposta € discutir, em um ciclo de formac&o continuada docente, os Caminhos
da Integracédo curricular no @mbito do Ensino Médio Integrado da Rede Federal de Educacao
Profissional e Tecnoldgica. O curso, de livre adesdo, tera um total de 10 (dez) encontros de 2h
cada, totalizando 20h. Entre as tematicas elencadas abaixo buscaremos extrair do texto
dissertativo os trechos que possam estabelecer um “didlogo entre os autores de referéncia do
campo do curriculo, as prescri¢cdes presentes nos documentos normativos brasileiros os quais
orientam o curriculo integrado, bem como as representacdes docentes acerca deste curriculo

vivenciado no dia-a-dia escolar. Acreditamos que esta formacdo contribuira para situar os
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105

professores recém-ingressados nos Institutos Federais de Educacgdo, Ciéncia e Tecnologia
acerca das particularidades do curriculo do ensino médio integrado. Assim sera estruturada:

O QUE E UM CURRICULO? (2H).

No 1° encontro abordaremos o conceito de curriculo a partir de Bernstein (1971) situando — 0
no entendimento de que no ambito do conhecimento educacional trata-se de um sistema
complexo que busca validar e reproduzir os saberes considerados “dignos” de transmissdo em
uma sociedade; que se materializa na escola como uma unidade organizativa do conhecimento,
norteando as acdes escolares, os conteudos disciplinares, as praticas docentes e as formas de
socializagé@o do saber aos estudantes; e que pode ser configurado de diversas formas, como por
exemplo, por disciplinas (modo mais comum), por eixos-tematicos, por mddulos etc.

Também, com base em Silva (2010), refletiremos que, se por um lado o curriculo apresenta-se
COMO um processo organizativo complexo que estabelece interfaces com a pratica docente, por
outro, é também fruto de uma construcdo social que acaba fazendo que certos conhecimentos
facam parte do curriculo e outros ndo. Em alguma medida, o curriculo, como o entrecruzamento
de diversas praticas e de diferentes concepg¢des de conhecimento, acaba por se transformar em

um espaco de contestacdo de saberes (SILVA, 2010).

QUAIS ETAPAS COMPOEM A ELABORACAO DE UM CURRICULO?
(2H).

No 2° encontro, discutiremos, a partir de Sacristan (2013), o processo de construcéo curricular,
considerando que 0 mesmo €& composto de percursos sinuosos descritos em seis niveis:
prescricdo, apresentacao aos professores, modelacéo, acdo, realizacdo e, avaliacdo. Na primeira
etapa o curriculo prescrito — fruto de regulamentos que materializam o préprio sistema
educativo - orienta os contetdos apropriados a escolaridade obrigatdria, parametriza e ordena
0 sistema curricular, estabelece, entre outros, principios para a elaboracdo de materiais e
controle de sistemas. Por seu carater generalizante, o curriculo prescrito é apresentado aos
professores por uma série de meios — livro didatico, por exemplo - que costumam “traduzir” os

seus significados com o objetivo de orientar o processo educativo nas aulas.

O QUE SIGNIFICA DIZER QUE UM CURRICULO E “INTEGRADQO”? (2H).

O 3° encontro retratard a integracdo curricular, considerando —a como um processo capaz de
abrigar dois sentidos similares, mas diferentes em suas formas de materializagdo. Em primeiro
lugar, do ponto de vista legal (LDB/ 9.394/96, Art. 36-C; Resolucdo n°® 6/2012/CNE, art. 7°) é

a juncdo da formacéo profissional técnica com a formacéo geral no nivel médio. O estudante
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ingressa em um curso com matricula Gnica na mesma instituicdo. Este processo formativo
conduz o aluno & habilitacdo profissional técnica de nivel médio ao mesmo tempo em que Ihe
permite a conclusdo da Ultima etapa da Educacéo Basica.

No segundo sentido, o ponto de vista tedrico-pratico de integracéo representa um esforco rumo
a uma nova proposta de compreensdo e de producdo global do conhecimento. Busca-se
promover uma perspectiva relacional de campos de conhecimentos consagrados nos curriculos
escolares. Neste sentido, a integracdo busca uma aproximacao, ou até mesmo a superacao total,
das fronteiras estabelecidas nas disciplinas, reduzindo, assim, as distancias entre saberes globais
e locais (SANTOME, 1998).

A partir de Bernstein (1971), refletiremos com os professores que a integracdo pode representar
a juncdo dos dois sentidos apresentados acima. Estas duas visbes em conjunto direcionam a
previsdo legal, as teorias pedagdgicas e a pratica docente no sentido de reduzir as fronteiras
entre os contetdos disciplinares, rumo a formacdo global do estudante. 1sso pressupfe uma
visdo integradora em todas as instancias que prescrevem, elaboram, adaptam, praticam e

avaliam o curriculo.

COMO E ORGANIZADO O CURRICULO INTEGRADO DA EDUCACAO
PROFISSIONAL E TECNOLOGICA? (2H).

No 4° Encontro apresentaremos o aparato legal que embasa a integracéo curricular na REPT,
considerando o seguinte: de acordo com o artigo 3° da Resolucgdo n° 6/2012/CNE o curriculo da
formacdo profissional técnica de nivel médio € organizado por eixos tecnoldgicos,
possibilitando itinerarios formativos flexiveis, diversificados e atualizados.Os diversos eixos
tecnoldgicos e 0s cursos que os compdem estdo reunidos no Catalogo Nacional de Cursos,
organizados pelo MEC e na Classificacdo Brasileira de Ocupacbes (CBO); O itinerario
formativo € entendido como um conjunto de etapas sequenciadas e articuladas que compdem as

competéncias e as habilidades inerentes a uma determinada profisséo.

E POSSIVEL UMA CONFIGURACAO CURRICULAR ALEM DA SUA
CENTRALIZACAO TRADICIONAL EM DISCIPLINAS? (2H).

Ainda no ambito do curriculo prescrito na legislagcdo o 5° encontro apresentara novas formas
de configuragdes curriculares para além da sua tradicional centralizacdo em disciplinas. De
acordo com o Artigo 13 da Resolucdo n°6/2012/CNE o curriculo do ensino médio integrado,
orientado pela concepcdo de eixo tecnologico, precisa observar entre outros: | - a matriz

tecnoldgica, contemplando métodos, técnicas, ferramentas e outros elementos das tecnologias
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relativas aos cursos; Il - o ndcleo politécnico comum correspondente a cada eixo tecnoldgico
em que se situa o curso, que compreende os fundamentos cientificos, sociais, organizacionais,
econémicos, politicos, culturais, ambientais, estéticos e éticos que alicercam as tecnologias e a
contextualizacdo do mesmo no sistema de producdo social; Il - os conhecimentos e as
habilidades nas areas de linguagens e cddigos, ciéncias humanas, matemaética e ciéncias da
natureza, vinculados a Educacdo Basica deverdo permear o curriculo dos cursos técnicos de
nivel médio, de acordo com as especificidades dos mesmos, como elementos essenciais para a
formacéo e o desenvolvimento profissional do cidadao.

Assim, observados 0s preceitos, ressaltaremos aos docentes que a presente resolucdo admite
que o curriculo tenha configuracdo (Art. 22, V) flexivel, por disciplinas ou componentes
curriculares, projetos, nucleos tematicos ou outros critérios ou formas de organizacdo. Em cada
caso, exige-se apenas que a configuracdo adotada seja compativel com os principios da
interdisciplinaridade, da contextualizacdo e da integracdo entre teoria e pratica, no processo de

ensino e aprendizagem.
COMO EMPREENDER PRATICAS INTEGRADORAS EM UM
CURRICULO CENTRADO EM DISCIPLINAS? (2H).

O 6° encontro tratard dos caminhos que a integracdo pode tomar em um curriculo centrado em
disciplinas. Partiremos do entendimento de que as disciplinas assumem duas caracteristicas
bésicas para Young (2011, p. 616): em primeiro lugar, sdo encadeamentos de “[...] conjuntos de
conceitos relativamente coerentes que se relacionam distinta e indistintamente entre si”. Em
segundo lugar, sdo compostas por comunidades de especialistas com histérias e tradicdes
distintas, as quais, “[...] se ligam umas as outras [...] produzindo novos conhecimentos”. Assim,
quando os alunos adquirem conhecimento de determinada disciplina, de certa forma, esta
ingressando nesta “comunidade de especialistas”. O curriculo centrado em disciplinas
comunicaria ao estudante um saber sistematizado, profundo, além de inseri-lo em um campo
cientifico com identidade e organizagéo propria.

Ressaltaremos, entretanto que, de acordo com o proprio autor, ha saberes que “extrapolam” as
fronteiras disciplinares e, portanto, deveriam ser abordados a partir da aproximacdo dos
professores de cada disciplina. Sobre isto, Borges (2014) propde um processo de integragéo que
considere as disciplinas deveriam ser organizadas a partir de eixos — estruturantes formando,
assim, a “espinha dorsal” do curriculo. Por sua vez, a integracdo ocorreria a partir da

organizacédo de temas a serem desenvolvidos transversalmente as disciplinas.
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Consideraremos que a transversalidade € responsavel por dar permeabilidade entre os campos
disciplinares; possui natureza complementar aos demais componentes curriculares; e & uma
instancia auxiliar e colaborativa (requer acdo conjunta da comunidade escolar) em que o0s
conteudos, de carater ndo-disciplinares, “[...] figuram como acréscimo a algo anteriormente

dado” (BORGES, 2014, p. 1196), perpassando varias disciplinas ao mesmo tempo.

QUAL E A REALIDADE VIVENCIADA PELOS PROFESSORES
ENTREVISTADOS COM O CURRICULO INTEGRADO DE NIVEL
MEDIO? (2H).

O 7° Encontro sera desenvolvido em forma de debate com os professores e considerara a
realidade vivenciada pelos quatro professores entrevistados na pesquisa. Discutiremos, entre
outras questdes, a aparente descontinuidade entre os contetdos distribuidos nas disciplinas do
curriculo integrado; a provavel fragmentacao curricular que contribuiria para o isolamento do
professor seu campo disciplinar; bem como o curriculo como um possivel aparato burocréatico
como uma ferramenta que potencialmente “engessaria” o trabalho docente. Ao final, esperamos
que as reflexdes ajudem o professor a perceber que o curriculo esta inserido em um contexto

politico-administrativo amplo que constitui a propria cultura escolar.

O QUE OS DOCENTES ENTREVISTADOS PROPOEM PARA A
SUPERAGCAO DA FRAGMENTAGCAO CURRICULAR? (2H).

O 8° Encontro, desenvolvido em forma de “roda de conversa” discutiremos com os professores
formas de superacdo da fragmentacédo curricular, e buscaremos identificar novas possibilidade
de adocdo de novos arranjos capazes de redistribuir melhor os contetdos disciplinares em torno
dos objetivos de formacao previstos no curriculo. Para isto, buscaremos identificar nos PPCs e

nos regulamentos dos cursos possibilidades de mudancgas rumo a integracdo curricular.

QUAIS CUIDADOS DEVEM SER OBSERVADOS NAS ACOES DE
INTEGRACAO ENTRE AS DISCIPLINAS? (2H).

No 9° Encontro discorreremos sobre os cuidados que devem ser observados nas propostas de
integracdo. Em primeiro lugar, evocaremos o argumento de Borges (2014), segundo o qual, ndo
se deve secundarizar aquilo que € central no curriculo — o préprio conhecimento. Neste sentido,

as a¢les que tendem a reduzir drasticamente os conteidos de determinadas disciplinas em favor
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de um objetivo especifico de formacgdo tendem a ser ineficientes do ponto de vista de uma
formac&o plena dos sujeitos.

Em seguindo lugar, ressaltaremos a necessidade de manutencédo da identidade docente com o
seu campo cientifico de formacdo. Sobre isto consideraremos o argumento de um professor
participe da pesquisa segundo o qual as propostas de integracao tendentes a reduzir, agrupar, ou
até mesmo, suprimir disciplinas do curriculo poderiam ameacar as ‘“especificidades das
disciplinas”. Estas, uma vez organizadas apenas por critérios de conteudo, perderiam as suas
identidades, os seus propdsitos e se desligariam de campos cientificos consolidados. Assim, um
“embuste de disciplinas precarias” reduziria a contratagdo de professores, além de sobrecarregar
o trabalho docente.

Por Gltimo, sintetizaremos as observacdes de Bernstein (1971) as quais apontam que: deve haver
consenso entre a equipe sobre a ideia de integracdo e esta deve ser muito explicita; a natureza
da ligacdo entre a ideia integradora e o conhecimento a ser coordenado também deve ser
coerentemente enunciado - tanto o papel como a forma do conhecimento tém que
ser alcancados em relacdo a varios outros objetivos formativos; pode ser necessario criar uma
comissdo formada por docentes, discentes e demais funcionarios para se criar um feedback e
fornecer fontes adicionais de socializagdo para o curriculo integrado; serd necessario também

estabelecer novos critérios de avaliagdo do conhecimento.

SINTESE DAS DISCUSSOES (2H).

No 10° encontro (Gltimo) desenvolveremos uma sintese das discussdes desenvolvidas em todos
0S encontros anteriores e proporemos entre os professores participes do curso a escrita conjunta
de um artigo cientifico contendo os seus “relatos de experiéncias” dentro do processo formativo.

Ao final do curso, cada estudante receberd um certificado de formagdo com um total de 20h.
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