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J Presentemente eu posso me considerar um sujeito de sorte
Porque apesar de muito mog¢o, me sinto sdo e salvo e forte

E tenho comigo pensado, Deus é brasileiro e anda do meu lado
E assim ja ndo posso sofrer no ano passado

Tenho sangrado demais, tenho chorado pra cachorro

Ano passado eu morri, mas esse ano eu ndo morro J

(Belchior, 1976)
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RESuUmMO

Na educacao brasileira, ao longo da historia, foi instituida uma dualidade estrutural entre a
formacdo basica, especialmente entendida como meio de preparacéo para 0 ensino superior,
e a formacao profissional, que historicamente se restringiu ao mero adestramento dos jovens
em técnicas produtivas. O Ensino Médio Integrado surge em contraposi¢ao a essa realidade,
tendo como foco a formacéo integral dos sujeitos a partir das dimensdes trabalho, ciéncia,
tecnologia e cultura. Porém, apesar de os documentos orientadores da proposta enfatizarem
a necessidade de superacéo da dicotomia, ela ainda se faz bastante frequente nos cursos de
Ensino Médio Integrado. Nesse sentido, a presente pesquisa teve como objetivo analisar os
motivos que contribuem para a ndo efetiva integracéo entre educacao cientifica e educacgéo
profissional em cursos de Ensino Médio Integrado. Para tanto, foram utilizados como
procedimento de coleta de dados: entrevistas semiestruturadas com professores das
chamadas Ciéncias da Natureza e com aqueles que atuam especificamente nas disciplinas
da formacao técnica em Institutos Federais situados em diferentes regides do pais, e o0s
planos de ensino dos respectivos componentes curriculares por eles ministrados. Os dados
obtidos nas entrevistas de dez professores foram analisados a luz da Teoria Fundamentada
de Dados, e a andlise dos planejamentos de ensino foi feita a partir da Teoria da Atividade.
Como resultados, identificou-se um desconhecimento por parte dos docentes quanto ao
significado do Ensino Médio Integrado e as dimensdes trabalho, ciéncia e tecnologia. Em
relacdo a palavra integrado, sdo assumidos sentidos contraditérios que vao desde a ideia de
somatorio a inter-relacdo entre conhecimentos, além de manterem o mito do dualismo entre
formacgéo para o mundo do trabalho e para continuidade nos estudos. O trabalho € entendido
em uma perspectiva reducionista, assumido como emprego. Em relacdo a ciéncia e a
tecnologia, foram identificados olhares que promovem o distanciamento entre os saberes
técnicos e os saberes relativos as ciéncias da natureza, atribuido as disciplinas de formacgéo
basica a responsabilidade de ensinar conhecimentos cientificos, e as de formacao técnica, o
propésito de aplica-los. Considerando a analise dos planos de ensino, observou-se que nao
ha definicdo de objetivos claros, sendo eles ora bastante amplos, impossibilitando o
reconhecimento das acbes e dos conhecimentos necessarios a serem apropriados para
alcancé-los, ora ndo muito claros, se referindo a atividade do docente e ndo ao que se espera
dos estudantes. Considerando a analise realizada, no ambito dos cursos de formacao inicial
e continuada de professores, defendemos a necessidade de reconhecimento do Ensino Médio
Integrado e de serem viabilizados espacos de formacdo permanente para o corpo docente,
de modo a fomentar estudos sobre a proposta, a compreensédo do seu significado, a promover
dialogos sobre possibilidades de integracdo e a repensa-lo considerando a realidade da
comunidade. Sugerimos ainda uma proposta alternativa de planejamento a ser realizada de
maneira dialégica entre os docentes, de modo a possibilitar uma constru¢do coletiva de
objetivos de ensino e favorecer a integracao.

Palavras-chave: Ensino Médio Integrado. Politecnia. Educacéo Profissional Técnica de Nivel
Médio. Institutos Federais.



ABSTRACT

In Brazilian education, throughout history, a structural duality has been established between
basic education, understood as a means of preparation for higher education, and professional
training, which has historically been restricted to the mere training of young people in
productive technigues. Ensino Médio Integrado appears in opposition to this reality, focusing
on the integral education of students based on the dimensions of work, science, technology,
and culture. However, despite the proposal's guiding documents emphasize the need to
overcome the dichotomy, it is still quite frequent in courses. This research aimed to analyze
the reasons that contribute to the non-effective integration between scientific education and
professional education in Ensino Médio Integrado. For this purpose, the following data
collection procedure was used: semi-structured interviews with professors from the Sciences
of Nature and with those who work specifically in the subjects of technical training in Institutos
Federais located in different regions of the country, and the teaching plans of the respective
curricular components ministered by them. The data obtained from interviews with ten
professors were analyzed in the light of the Grounded Theory, and the analysis of teaching
plans was conducted using the Activity Theory. The results identified a lack of knowledge on
the part of teachers regarding the meaning of Ensino Médio Integrado and the dimensions of
work, science, and technology. Teachers took on contradictory meanings for the word
integrated, ranging from the idea of summation to the interrelationship between knowledge, in
addition to maintaining the myth of dualism between training for the world of work and the
continuation of studies. Work is understood from a reductionist perspective, assumed as
employment. Understandings were identified in relation to science and technology that
promote the distance between technical knowledge and knowledge related to natural sciences,
with basic education subjects being responsible for teaching scientific knowledge, and those
of technical training, the purpose of applying them. It was observed from the analysis of the
teaching plans that there is no definition of clear objectives, which are sometimes quite broad,
making it impossible to recognize the actions and knowledge necessary to be appropriate to
achieve them, sometimes not noticeably clear, referring to the activity. of the teacher and not
what is expected of students. Considering the analysis conducted, we defend the need for
recognition of Ensino Médio Integrado and to provide permanent training spaces for the faculty,
to promote studies on the proposal, the understanding of its meaning, to promote dialogues
about possibilities of integration and to rethink it considering the reality of the community. We
also suggest an alternative planning proposal to be conducted in a dialogic way between
teachers, to enable a collective construction of teaching objectives, favoring integration.

Keywords: Integrated high school. Polytechnics. Professional education. Federal institutes.



INTRODUCAO?

E preciso confessar que as escolhas do tema e do problema foram
realizadas sabendo-se que possivelmente grande parte do publico
para o qual o trabalho se dirigia os ignorava ou néo lhes reconhecia
importancia. E necessario lembrar que a pesquisa, iniciada em 1980,
foi concluida em 1984, e que ainda vigia o regime ditatorial civil militar.
Por conta dos anseios de liberdade e democracia era preciso pensar
em projetos alternativos para a sociedade brasileira e, certamente,
para a educacao no pais.

(Lucilia Machado, 2015)

O prefacio com o qual dou inicio a esta escrita descreve o contexto vivenciado
pela Profa. Lucilia Machado ao longo da escrita de seu trabalho de doutoramento que
resultou na obra Politecnia, Escola Unitaria e Trabalho publicada ha mais de 30 anos
(MACHADO, 1991). Nao s0 a preocupacao ressaltada por ela quanto ao interesse do
campo com o tema se assemelha ao que sinto hoje, em especial, 0 do campo da
educacdo em ciéncias, mas também o contexto preocupante quanto a manutencao
da democracia brasileira.

No Brasil atual, estamos vivendo a pandemia da Covid-19 que, até o presente
momento, resultou na morte de mais de 600.000 pessoas. Esse numero de Obitos
reflete uma politica de governo, eleita por parte da populacdo brasileira, que tem
realizado uma série de medidas autoritarias e contrarias aos posicionamentos de
especialistas, de incentivo a ndo credibilidade aos veiculos de imprensa e de violéncia
a jornalistas, entre outras.

No ambito educacional, a génese neoliberal foi intensificada, resultando em
uma série de dispositivos legais e normativos que visam atender as demandas do
mercado de trabalho, a partir de uma formacdo com um viés instrumental e nao
comprometida com a formacéo integral dos sujeitos. Assim, percebe-se que ainda se
mantém a necessidade de projetos alternativos para a educacao brasileira.

De modo contrario ao que historicamente tem se instituido em nosso modelo
educacional, Gramsci (2001) defende uma escola una, que oportunize aos jovens

escolherem seu caminho profissional, formando-os sujeitos capazes de ocupar

! Parte da discussdo introdutdria aqui apresentada foi publicada no capitulo Ensino Médio Integrado a
Educacgédo Profissional: os desafios na consolidacdo de uma educagdo politécnica (MELO; SILVA,
2017) presente no livro Ensino Médio Integrado no Brasil: fundamentos, praticas e desafios, organizado
por Araujo e Silva (2017).
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diferentes espacos sociais. No Brasil, a educacao formal do jovem é repleta de
contradi¢cbes: muitos ndo conseguem conclui-la por terem que ingressar no mercado
de trabalho precocemente para auxiliar na renda familiar, outros o fazem de maneira
precaria, se dividindo entre escola e emprego.

Segundo a Resolucdo CNE/CEB n° 6, de 20 de setembro de 2012, que definia
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Profissional de Nivel Técnico
(DCNEPT), “a educacéo para o trabalho ndo tem sido tradicionalmente colocada na
pauta da sociedade brasileira como um direito universal” (BRASIL, 2012, p. 208), mas
gue, apesar disto, e devido a inuUmeras discussdes e avancos historicamente
construidos,

[...] ndo se concebe, atualmente, a educacdo profissional como
simples instrumento de politica assistencialista ou linear ajustamento
as demandas do mercado de trabalho, mas sim, como importante
estratégia para que os cidaddos tenham efetivo acesso as conquistas
cientificas e tecnoldgicas da sociedade. Imp8e-se a superagcdo do
enfoque tradicional da formacg&o profissional baseado apenas na
preparagao para execu¢do de um determinado conjunto de tarefas. A
educacao profissional requer, além do dominio operacional de um
determinado fazer, a compreensao global do processo produtivo, com
a apreensdo do saber tecnoldgico, a valorizagéo da cultura do trabalho
e a mobilizacdo dos valores necesséarios a tomada de decisdes no
mundo do trabalho (BRASIL, 2012, p. 209, grifo nosso).

Nesse documento, explicita-se a busca pelo rompimento da dualidade
estrutural que se difundiu no Brasil desde o império: a educacao profissionalizante, de
carater mais instrumental, direcionada as camadas populares como forma de apoio
assistencialista, e a educacao basica, de carater mais propedéutico, dirigida aos que
se preparavam para os estudos futuros (MOURA, 2007).

Uma possibilidade de aproximacdo entre educacdo basica e profissional
técnica é proposta na forma integrada de Educacdo Profissional Técnica de Nivel
Médio, chamada de Ensino Médio Integrado a Educacéo Profissional ou simplesmente
Ensino Médio Integrado (EMI). Essa forma é resultante de debates mobilizados nos
setores da educacdo profissional, principalmente no ambito dos sindicatos, e
pesquisadores da Educacédo e Trabalho, com agentes e atos politicos, que culminou
na revogacao do Decreto n.° 2.208/97, que determinava a separagao entre Ensino
Médio e educacéo profissional, e na publicacdo do Decreto n.° 5.154/04, que permitiu
a oferta da educacéo basica de forma articulada a educacao profissional (BRASIL,
1997; BRASIL, 2004).
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Porém, as DCNEPT foram revogadas pela Resolu¢cdo CNE/CP n° 1, de 5 de
janeiro de 2021, criando as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacao
Profissional e Tecnoldgica, que tratam da Educacédo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica (EPCT) como um todo, incluindo tanto a formacao de nivel técnico como
0S cursos superiores de tecnologia — graduacdes, especializa¢cdes, mestrados e
doutorados (BRASIL, 2021b).

Esse documento € bastante criticado por pesquisadores do campo da
educacéo e trabalho, diversos sindicatos e outras entidades?, em especial, no que se
refere & Educacgéo Profissional Técnica de Nivel Médio (EPTNM). Entre os principais
argumentos que fundamentam as criticas, destacam-se: o documento promove a
fragmentacdo do Ensino Médio e a precarizacdo da formacao integral humana,
prioriza a forma concomitante de formacao profissional em detrimento da integrada, e
distorce os referenciais que fundamentam o Ensino Médio Integrado, tais como
“trabalho como principio educativo”, “integragao entre trabalho, ciéncia, tecnologia e
cultura” e “formagcdo humana integral” trazendo-os conjuntamente com expressoes
como “empreendedorismo”, “protagonismo juvenil”’, “empregabilidade”, e outras
proprias do pensamento neoliberal (ANPED, 2021). Esses conceitos se encontram em
campos antagdnicos teoricamente e, para Moura (2021), o hibridismo conceitual tem
a intencéo de distorcer os conceitos e dificultar a interpretacédo deles.

As manifestacfes contrarias a implementacdo dessa nova resolucéo refletem
a defesa pela manutencao do EMI tendo como foco a promoc¢do de uma formacéo
basica e profissional emancipadora. E essa oferta tem crescido significativamente ao
longo dos anos. Segundo o Censo Escolar 2020, o numero de matriculas em cursos
de Ensino Médio Integrado na rede federal de educacao foi de 688.689 estudantes,
enguanto em 2010, esse nimero ndo passava de 101.7152% (BRASIL, 2010; BRASIL,
2021a). Ou seja, na ultima década, as matriculas no EMI aumentaram mais de 600%.
Nos ultimos cinco anos, o numero de matriculas no EMI cresceu 29,5%. Um dos

motivos que levou ao aumento do numero de estudantes que se matricularam em

2 Em janeiro de 2021, a Associacdo Nacional de Pos-Graduacgio e Pesquisa em Educacdo (Anped)
emitiu uma Nota de Repudio, assinada por diversas associagdes, dentre elas Associacao Brasileira de
Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (ABRAPEC) e a Sociedade Brasileira de Ensino de Quimica
(SBENQ) refutando a Resolucéo e se manifestando contrariamente a sua implementacéo.

3 O resumo técnico do Censo Escolar de 2010 apresenta conjuntamente as matriculas em escolas da
Rede Federal no Ensino Médio Integrado a Educacéo Profissional e no ensino médio normal/magistério.
A partir desses dados ndo é possivel saber quantas matriculas foram realizadas especificamente em
cursos de EMI.
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cursos de EMI é a expansao da Rede Federal de Educacéo Profissional, Cientifica e
Tecnologica (EPCT), criada a partir da Lei n.° 11.892, de 29 de dezembro de 2008, e
a consequente criacdo dos Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia (IF).

Atualmente existem 38 Institutos Federais que contam com mais de 635 campi
e campi avancados espalhados por todo pais (Apéndice 1). Além deles, a Rede
Federal conta ainda com: escolas técnicas vinculadas as universidades federais, dois
Centros Federais de Educacao Tecnoldgica (CEFET), a Universidade Tecnologica
Federal do Parana (UTFPR) e o Colégio Pedro Il.

O Ensino Médio Integrado é ofertado principalmente pelos IF, pois conforme o
Art. 6° da Lei n.° 11.892, um dos seus principais objetivos é: “ministrar educacéao

profissional técnica de nivel médio, prioritariamente na forma de cursos integrados,

para os concluintes do ensino fundamental e para o publico da educacéo de jovens e
adultos” (BRASIL, 2008, grifo nosso), devendo garantir, no minimo, 50% de suas
vagas para esse fim.

Nesse contexto, o significado da palavra integrado ndo pode ser confundido
com o sentido de somar ou simplesmente juntar as disciplinas de formacéo basica
com as de formacdo especifica. Deve ser entendido na perspectiva de formacao
integral, no sentido de completude, em que a educagao seja um meio para contribuir
para uma leitura de mundo mais completa. O Ensino Médio Integrado a Educacéo
Profissional deve possibilitar a formagédo omnilateral dos sujeitos, o que implica na
integragdo entre trabalho, cultura e ciéncia, dimensdes fundamentais que estruturam
as relacdes sociais humanas (RAMOS, 2008).

Porém, diversas pesquisas tém apontado dificuldades no alcance desse ideal.
O estudo apresentado por Silva (2009), que discutiu a implementacao de um curriculo
integrado entre ensino médio e educacéao profissional em agropecuaria, traz dados
gue demonstram a falta de articulagcdo entre ambas as areas mesmo apos a
promulgacéo do Decreto n.° 5.154/04. As disciplinas da area profissional normalmente
eram trabalhadas sob a orientacdo da pedagogia de competéncias profissionais do
mercado — que trata dos conhecimentos técnicos necessarios para que O0S
empregados se tornem empregaveis — enquanto as disciplinas de nivel médio sao
apresentadas de forma fragmentada, visando alcancar bons resultados em avaliagdes
externas. Mesmo com a nova proposta de educagédo integrada, na Escola Agrotécnica

Federal analisada por Silva (2009), a organizacdo do trabalho pedagdgico
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permaneceu nos moldes do que era orientado pelo Decreto n.° 2.208/97, que
regulamentava as formas fragmentadas de educacao profissional e tinha como fungéo
a qualificacéo para as necessidades do mercado. Ele identificou ainda que tanto os
docentes como o0s gestores ndo foram preparados para esse novo modelo de
educacédo, ndo havendo mudancas nas estratégias utilizadas em sala de aula e nem
em objetivos comuns que permitissem uma maior articulacao entre os conhecimentos.

Ja na pesquisa realizada por Muniz (2015), foi apresentada uma discussao
sobre a evasdo dos estudantes do Ensino Médio Integrado do IFG-Formosa. Nesse
trabalho, a autora relata que o nimero de alunos que concluiram o Ensino Médio
naquele campus em 2013 foi muito abaixo do desejavel, mesmo com os altos
investimentos feitos na instituicdo quando comparado a outras escolas publicas. Um
dos apontamentos apresentados que pode explicar a alta evasao/reprovacdo € a
organizagdo curricular. Para ela, os curriculos dos cursos integrados sdo bastante
fragmentados. Ao invés de se pensar em uma adaptacao curricular para essa forma
de ensino, eles sdo compostos de todas as disciplinas do ensino médio regular e as
demais da formacéo profissional e, deste modo:

[...] os alunos cursam um grande numero de disciplinas ao mesmo
tempo, com pouca carga horéaria destinada a cada uma delas e sem
nenhum nexo ou ligagdo entre os contetdos das matérias basicas com
0 ensino técnico. Os contetudos sdo ministrados individualmente com
pouca ou nenhuma conectividade entre si, o que contribui para
dificultar o entendimento e a assimilacao por parte dos alunos (MUNIZ,
2015. p. 84).

O problema apresentado por Muniz (2015) é tdo grave que em pouco tempo de
existéncia do Campus foram encerrados diversos cursos integrados e abertos outros
novos. Ela destaca a necessidade de se repensar os curriculos de modo que trabalho
e estudo ndo sejam excludentes.

Outro estudo, realizado por Melo (2015), também destaca a dificuldade dos
docentes em efetivar formacdao integrada que se contraponha a dualidade estrutural
entre formacao basica de nivel médio e educacao profissional. Na pesquisa, a autora
relata que, em sua prética docente, ndo buscava trabalhar os contetdos cientificos de
forma articulada aos conhecimentos técnicos e lecionava como se estivesse em um
ensino médio convencional. Visando promover uma formacao que tenha o trabalho
como principio educativo, ela elaborou e aplicou uma proposta buscando promover a
integragdo entre quatro disciplinas do curso técnico integrado em eletrotécnica

(ARAUJO; MACHADO; MENDES, 2020). Em sua investigacdo, a pesquisadora
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buscou informagBes sobre a visdo dos estudantes em relacdo ao Ensino Médio
Integrado e percebeu que ha um desconhecimento por parte deles do que é um ensino
integrado, sendo predominante a ideia de que, neste tipo de curso, simplesmente se
tem a formacdo béasica adicionada a disciplinas de cunho profissional. Entre as
dificuldades encontradas pela professora durante a execugdo da proposta, ela
destacou auséncia de conhecimentos especificos para se promover uma efetiva
integracdo, demandando bastante pesquisa e estudo ao longo do planejamento. Para
a autora, essa dificuldade pode ser atribuida a lacunas em sua formagé&o docente que
ndo contribuiu para prepara-la para atuar no Ensino Médio Integrado.

Assim, 0 que se observa na pratica em muitos cursos de EMI é uma profunda
ruptura entre educacao basica e profissional. Esse quadro se fez presente em meu
cotidiano docente. Em 2015, quando comecei a lecionar em um Instituto Federal,
percebi uma grande dualidade entre a formacéo profissional e as disciplinas comuns
da educacao béasica. Antes, no campus em que atuava, soO trabalhavam professores
das areas especificas da educacdo profissional, pois s6 havia turmas de ensino
técnico concomitante e subsequente®.

Com a abertura de cursos de Ensino Médio Integrado a Educacao Profissional,
foram nomeados docentes com formacdo nas diversas licenciaturas (Geografia,
Histéria, Quimica, Biologia, Matematica etc.). A chegada dos novos professores
provocou mudancas fisicas e estruturais que demonstram essa cisao: a disposicao
das mesas foi modificada para que os professores da area profissional se sentassem
separadamente dos docentes das disciplinas do ensino médio; o gestor principal da
instituicdo designou um docente para chefiar o que chamou de Nucleo de Ensino
Médio com o objetivo de coordenar as acdes dos docentes da formacao basica, e
outros dois docentes para os Nucleos de Ensino Técnico, para coordenar os docentes
da formacédo profissional; o objetivo do Nucleo de Ensino Médio estava vinculado a
preparagdo dos estudantes para o ingresso no Ensino Superior, por meio do Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM) e o do Nucleo de Ensino Técnico, o de fornecer
formacéo profissional.

Esse quadro se refletiu na parte pedagdgica, pois 0os projetos de ensino e

extensdo eram desenvolvidos sem integracdo entre os Nucleos, de modo que, em

4 Os cursos técnicos concomitantes sdo aqueles ofertados aos estudantes que ingressarem ou
estiverem cursando o ensino médio regular com matricula distinta do ensino técnico. J& o técnico
subsequente é destinado exclusivamente aos alunos que ja concluiram o ensino médio.
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projetos voltados para area técnica, s6 participavam docentes dessa area € 0 mesmo
ocorria com o0s projetos da area de ensino médio. Foram inidmeras as minhas
tentativas em participar das saidas de campo e outros projetos de area técnica, todas
infrutiferas. Esse mesmo quadro foi vivenciado por Marcal (2015), que relatou sua
experiéncia no IFRS e, em seu trabalho, buscou problematizar dualidade bastante
semelhante.

A partir dos resultados apresentados nessas e em outras pesquisas, percebe-
se que, em diversos Institutos Federais, ndao tém sido implementadas propostas que
rompam com o modelo dualista, de modo a promover a integracao entre os saberes
do ensino médio e do ensino profissional. Essa constatacdo levou a delimitacdo do
seguinte problema de pesquisa: considerando a docéncia nos Institutos Federais de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, quais aspectos tém contribuido para a nao
efetivacdo da proposta de integracdo entre a formacao basica e profissional tendo
como horizonte o rompimento com o modelo dualista que historicamente se instituiu
no Brasil?

Nesse sentido, partimos da hipotese de que a probleméatica da néo integracao
entre as disciplinas de formacédo basica e de formacédo especifica pode ter como um
de seus entraves a fragilidade na compreensao dos docentes sobre a inter-relacéo
entre ciéncia, tecnologia e a relacao delas com a sociedade. A maioria dos professores
dos cursos de Ensino Médio Integrado entende esses principios como distantes ou,
guando o relacionam, ha uma valorizacdo do saber cientifico em detrimento do
trabalho técnico, ndo compreensédo do conhecimento cultural como inter-relacionado
ao conhecimento da ciéncia, e a percepcao da tecnologia como uma aplicacdo da
ciéncia basica.

Esse quadro pode estar contribuindo para dificultar o desenvolvimento de
propostas que visem a integracdo entre os campos de formacéo profissional e a
educacdo basica, visto que, segundo essa perspectiva, cabe aos professores das
ciéncias ensinarem a ciéncia basica, enquanto os professores das disciplinas de
formacéao técnica seriam responsaveis pela aplicacdo dos conhecimentos cientificos
na atividade tecnoldgica. Um segundo entrave é referente a forma como é realizado o
planejamento de ensino pelos professores. A forma tradicional com a qual o processo
ensino-aprendizagem € planejado pelos docentes desconsidera a formacao

profissional cursada pelos estudantes.
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Na tentativa de entender uma possivel relacdo dessas hipdteses com o
problema apresentado, foram delimitadas outras questbes que nortearam a
investigacao realizada:

e Quais as concepcdes dos docentes que atuam nos cursos de Ensino Médio

Integrado em relacéo a formacao integrada?

e Como os docentes dos cursos de Ensino Médio Integrado entendem a relacao
entre ciéncia, tecnologia e as implicagdes delas na sociedade?

¢ No planejamento pedagdgico dos professores é considerada a integracao entre
os conteudos do ensino médio e da formacao profissional? De que modo isso

e feito?

Assim, o0 objetivo da presente pesquisa é analisar os motivos que contribuem
para a nao concretizacdo da integracdo entre educacao profissional e educacao
cientifica em cursos de Ensino Médio Integrado. Com base nesse intento, tém-se os
seguintes objetivos especificos: a) identificar as bases teodrico-metodolégicas que
orientam a construcdo de uma formacdo integrada na educacdo brasileira; b)
investigar as percepcdes dos docentes que atuam no Ensino Médio Integrado a
Educacao Profissional sobre a formacédo integrada, suas concepc¢des de ciéncia,
tecnologia e as relacées com a sociedade; c) analisar os planos de ensino elaborados
por docentes das disciplinas da educacao béasica e profissional de cursos de EMI,
visando identificar se a integracéo é considerada no planejamento deles e como isso
é feito.

A partir da pesquisa realizada, enunciamos a seguinte tese: a construcéo do
Ensino Médio Integrado, enquanto travessia cujo horizonte € a educacéo
politécnica, tem como entraves a existéncia de concepc¢des reducionistas por
parte dos docentes sobre o significado da proposta, ciéncia, tecnologia e
trabalho, e se reflete em planejamentos de ensino desarticulados. Entendemos
ainda que essas concepc¢des reducionistas podem ser reflexos da precarizagcao do
trabalho docente, em especial em relagcdo a promocéo de espacos formativos que
visem supera-las na busca pela formacao continuada dos docentes.

O presente trabalho esta organizado em sete se¢des brevemente descritas a

sequir:
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e Na primeira delas é feita uma rapida incursdo historica sobre o ensino
médio brasileiro e o surgimento da dualidade entre educacdo bésica e
profissional;

e asegunda trata da proposta do Ensino Médio Integrado e suas dimensdes
trabalho, ciéncia e tecnologia, e do significado de escola politécnica e
unitaria;

e a terceira secdo discute a probleméatica do planejamento de ensino dos
professores a luz da Teoria da Atividade proposta por Leontiev (1903-1979)
e sdo feitas reflexdes sobre as possiveis contribuicbes dessa teoria para
reduzir a ndo integracdo entre as disciplinas do ambito profissional e as
disciplinas basicas, a partir da elaboracéo de objetivos de ensino;

e na quarta secdo é apresentado o percurso teorico-metodologico que
abrange o procedimento de coleta de dados, a apresentacdo do
procedimento de andlise dos dados a partir da Teoria Fundamentada e
apresentamos brevemente os participantes da pesquisa;

e naquintarealizamos a apresentac¢ao e discussédo dos resultados referentes
as concepcgdes dos professores sobre as dimensdes trabalho, ciéncia e
tecnologia e suas implicacGes para a formacéao integral no Ensino Médio
Integrado;

e na sexta secdo sdo apresentados os resultados e a discussdo da analise
dos planos de ensino a luz da Teoria da Atividade;

e na sétima secao apresentamos as consideracoes finais.

Assim, para um melhor entendimento da proposta do Ensino Médio Integrado,

a seguir apresentamos brevemente como se deu o processo de separacdo entre
educacao basica e profissionalizante, a partir de um histérico sobre o Ensino Médio

brasileiro.
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1. HISTORICO DO ENSINO MEDIO BRASILEIRO E A DICOTOMIA ENTRE EDUCACAO

BASICA E PROFISSIONAL

Antes de iniciar a discussao sobre o Ensino Médio Integrado como horizonte
para a consolidacdo de uma educacdo que rompa com a dualidade entre educacgao
basica e profissional, € importante entender como se deu esse processo de
separacdo. Para tanto, se faz necessaria uma incursdo a histéria da educacéao
brasileira. Neste capitulo, discute-se brevemente esse histérico, descrito,
principalmente, a partir do Documento Base da Educacéo Profissional Técnica de
Nivel Médio Integrada ao Ensino Técnico (BRASIL, 2007).

Ainda no Brasil Coldnia, instituiu-se a educacéo formal no Brasil sob a égide
dos jesuitas. Eles foram determinantes para a construcdo de colégios voltados para
as elites. Enquanto para os indigenas essa instrucédo tinha finalidade crista, para os
filhos dos senhores de engenho, buscava-se uma educacdo humanistico-intelectual
visando a formacdo da elite colonial (BEZERRA, 2013). Desse modo, a escola
primaria voltada para o ensino elementar era destinada a quase todos, ja os colégios,
gue também ensinavam matérias de ensino secundario e superior, eram destinados
aos padres e brancos abastados (ANDRADE, 2006).

J& o inicio da educacao voltada para o ensino de atividades laborais decorre
do desenvolvimento da economia brasileira de subsisténcia. Com a criacao das Casas
de Fundicéo e de Moeda, houve a necessidade de méo de obra especializada e, para
tanto, foram criadas “oficinas-escolas” destinadas aos filhos dos homens brancos que
ali trabalhavam. As “oficinas-escolas” eram sediadas em colégios e residéncias de
padres jesuitas e “[...] constituiram os primeiros nucleos de formagéao profissional de
artesdos e demais oficios” (BEZERRA, 2013, p. 17). Além disso, religiosos ligados a
Companhia de Jesus colaboraram para a educacao laboral destinada a escravizados
e homens livres aptos a aprender (BEZERRA, 2013).

Assim, a educacao brasileira nasce principalmente do ensino jesuita, sob a
€gide da igreja. Segundo Andrade (2006), em 1759, com a expulsdo da Companhia
de Jesus de Portugal e das colonias, expressa-se ainda mais fortemente a tendéncia
a aristocratizacao da educacao no Brasil.

Em 1785, a Coroa Portuguesa, temerosa que o desenvolvimento da economia

brasileira contribuisse para o fortalecimento de movimentos separatistas, publicou um
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alvard que proibia as fabricas e manufaturas no Brasil. O documento s6 foi anulado
com a chegada da familia real ao Brasil em 1808.

Conforme explica Bezerra (2013), no periodo colonial houve pouca evolucao
da educacéo profissional visto que o enfoque estava em preparar a elite para dirigir a
sociedade. Nas palavras da autora: “A associa¢do do trabalho manual como proprio
para os escravos [sic], uma heranca da Antiguidade classica, ainda persistia. Aos
menos favorecidos foi reservado o trabalho, como um legitimo tripalium®’ (BEZERRA,
2013, p. 17). Desse modo, no Brasil Colonia foi iniciada a dualidade entre educagao
basica e profissional que perdura até a contemporaneidade.

Durante o periodo imperial, ha o surgimento da primeira instituicdo para o
ensino de oficios manufatureiros no Brasil. Isso ocorreu em 1809, ao ser criado o
Colégio das Fabricas pelo Principe Regente (mais tarde chamado de D. Joao VI).

Ao longo do século XIX foram criadas instituicbes onde eram oferecidas a
instrucdo primaria e o ensino de oficios (carpintaria, alfaiataria, sapataria, entre outros)
a criancas e jovens pobres, orfaos ou abandonados. Com isso, evitava-se que fossem
praticadas acbes que atentassem a ordem e aos bons costumes da €poca, tendo o
assistencialismo como sua principal finalidade.

Ja no inicio do século XX, ocorreu a instalacdo das Escolas de Aprendizes
Artifices pelo entdo presidente Nilo Pecanha. Também destinadas aos pobres, elas
surgem em 1909 visando preparar operarios para a atuacao profissional. A criacéo
das Escolas e do ensino agricola denotam os esfor¢cos na busca de mao de obra que
atendesse as necessidades da industria e do campo.

Nas décadas de 1930 e 1940, com o fortalecimento da burguesia industrial
substituindo as oligarquias cafeeiras profundamente afetadas pela crise agricola e o
consequente processo de industrializagéo, foi exigido das camadas de dirigentes um
posicionamento sobre a educacg&o nacional. Em resposta a essas demandas, foi
promulgada uma série de Decretos-Lei que tratavam da educacgdo brasileira,
conhecidos como Leis Organicas da Educacao Nacional — Reforma Capanema. Séo
exemplos, o Decreto n°. 4.073/42, que trata do ensino industrial; o Decreto n°.

6.141/43, do ensino comercial; e o Decreto-Lei n°. 4.048/1942 que cria 0 Servi¢o

> A origem da palavra trabalho na lingua portuguesa pode ter sido derivada do termo em latim tripalium
gue se referia a um instrumento composto por trés paus pontiagudos em que os agricultores batiam
cereais tais como espigas de milho, linho, trigo, entre outros, para rasga-los. O tripallium, antes ou
depois do seu uso na agricultura, se tornou instrumento de tortura (ALBORNOZ, 2017).

22



Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI), um dos integrantes do chamado
“Sistema S”. A partir da Reforma Capanema, a educacado brasileira passa a ser
dividida em dois niveis: a educacdo basica, composta do curso primario e do
secundario, que era subdividido em ginasial e colegial, e a educagdo superior.

Os cursos profissionalizantes correspondiam a parte final do ensino secundario,
tendo a mesma duracao do colegial, porém, ndo habilitavam para a educacéao superior
cujo ingresso se dava a partir de exames. Surgiram, entdo, os exames de adaptacéo
gue visavam possibilitar a aproximagdo entre 0s cursos profissionalizantes e a
formacao com viés propedéutico presente no colegial.

Percebe-se, portanto, que a Reforma Capanema reafirmou a dualidade
existente na educacéo brasileira. A insercédo dos jovens na educacao superior sO era
possivel aos que tivessem o dominio dos conhecimentos nas vertentes classica ou
cientifica do colegial, de modo que os saberes da ciéncia, da filosofia, das letras e das
humanidades eram entendidos como validos unicamente para a formacéao dos futuros
dirigentes.

Essas discussdes passaram a ser realizadas na educacao brasileira durante os
debates para a tramitacéo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional
(LDB), ao final dos anos 1940, entrando em vigor somente em 1961. Foram momentos
de intensos debates e conflitos de poder em que setores populares defendiam, entre
outros aspectos: a expansdo da rede escolar publica e gratuita; a equivaléncia entre
0 ensino propedéutico e profissional, com possibilidade de transferéncia entre eles.
Outros setores, vinculados as classes hegeménicas, pleiteavam: uma menor
intervencao do Estado sobre a escola; que a maioria das escolas fosse privadas,
sendo as escolas publicas uma opcédo caso ndo fosse de interesse da familia
matricular as criangcas nas escolas particulares; o Estado deveria subvencionar
escolas publicas e particulares para assegurar uma boa qualidade da educacéao,
porém, isso ndo implicava a possibilidade de fiscalizacdo das privadas, para garantir
a liberdade do ensino.

Resultando desses embates, a primeira LDB acabou formalmente com a
dualidade, dando equivaléncia entre ensino médio propedéutico e profissional, sem
serem necessarios exames de equiparagdo, mas, a0 mesmo tempo, proporcionou a
liberdade de atuacdo da iniciativa privada na educagdo. No entanto, na pratica, o

ensino dual persistiu, pois, nos processos seletivos para a educacao superior
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continuaram sendo priorizados o0s curriculos trabalhados no ensino médio
propedéutico.

Segundo Krawczyk (2012), diferentemente do que ocorreu no Brasil, em
diversos paises europeus e americanos foram implementadas reformas no ensino
secundério que ampliavam o tronco curricular comum dessa etapa, por perceberem
gue a orientacado profissional prematura produzia efeitos discriminatorios.

De modo oposto, nos anos 1970, durante a ditadura militar, ocorreu uma
reforma na educacao brasileira, que teve como uma de suas principais caracteristicas
a educacao profissional para todos os estudantes do nivel médio brasileiro. A Lei n®
5.692/71, Lei da Reforma de Ensino de 1° e 2° graus, transformou o primario e o
ginasial em 1° grau e o colegial em 2° grau, sendo este ultimo com carater
obrigatoriamente profissionalizante (BRASIL, 2007).

Esse cenério é resultante de uma politica de governo interessada em dar uma
resposta as classes populares que pleiteavam um maior acesso ao ensino superior,
além de formar méao de obra qualificada para atender as necessidades das industrias
em expansé&o no pais.

Porém, na prética, a maioria das escolas privadas continuou enfocando na
formacao com viés propedéutico para contemplar as demandas da elite, enquanto nas
publicas houve prejuizos na formacao geral dos estudantes para atender ao carater
profissionalizante dos cursos. Diferentemente do que foi proposto, que era a
ampliacdo do 2° grau para garantir uma melhor formacdo geral relacionada a
profissional, observou-se uma reducéao dos conhecimentos de letras, ciéncias e artes
em favor de profissionalizacdo instrumental, voltada para as demandas do mercado e
de baixa complexidade (BRASIL, 2007).

Nesse contexto, ocorreu uma migracdo de estudantes da classe média em
busca de escolas privadas que lhes possibilitassem o acesso a educacao superior.
Esse processo resultou em uma desvalorizacdo das escolas publicas estaduais e
municipais brasileiras. Assim, a profissionalizacdo obrigatoria foi ficando cada vez
mais enfraquecida de modo que, quando a nova LDB, Lei n®9.394/96, entrou em vigor,
s6 restavam poucas escolas profissionalizantes, exceto as federais (Escolas Técnicas
Federais — ETF, Escolas Agrotécnicas Federais — EAF) e alguns sistemas de ensino
estaduais (BRASIL, 2007).
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Durante a discussdo da segunda LDB, em meio a profundas discussfes que
refletiam projetos de sociedade distintos, ressurgiu o debate sobre a educacéo dual.
Enquanto uns defendiam uma educacado publica de qualidade, igualitaria e gratuita
para todos, outros interviam pela diminuicdo do Estado, dos direitos sociais e da
educacdo como iniciativa privada sob o argumento de que o alto valor governamental
gasto ndo correspondia a uma boa qualidade educacional (BRASIL, 2007).

Em relacdo especificamente ao chamado 2° grau (que mais tarde foi
denominado Ensino Médio), ocorreram dialogos em defesa de uma educacao
profissional que estivesse integrada aos conhecimentos gerais basicos, de modo a
permitir que os estudantes se apropriassem dos diferentes fundamentos das técnicas,
relacionando conhecimento e pratica do trabalho. Foi apresentado um primeiro projeto
com a proposta de formar sujeitos politécnicos, para que a educacdo brasileira
propiciasse “[...] aos estudantes a possibilidade de (re)construcdo dos principios
cientificos gerais sobre os quais se fundamentam a multiplicidade de processos e
técnicas que dado base aos sistemas de producdo em cada momento historico”
(BRASIL, 2007, p. 17).

Nos anos seguintes a LDB, foram aprovados instrumentos legais que
consolidavam a total separacdo entre Ensino Médio e educacdo profissional.
Conforme explicam Frigotto, Ciavatta, Ramos (2012):

Enquanto o primeiro projeto de LDB sinalizava a formagéao profissional
integrada a formacao geral nos seus multiplos aspectos humanisticos
e cientifico-tecnoldgicos, o Decreto n° 2.208/97 e outros instrumentos
legais (como a Portaria n°® 646/97) vém ndo somente proibir a
pretendida formacdo integrada, mas regulamentar formas
fragmentadas e aligeiras de educacao profissional em funcdo das
alegas necessidades do mercado (p.25).

Essa separagéo permanece vigente até o ano de 2003 quando, com a mudanca
de governo federal, foram realizados intensos debates entre os setores da educacéo
profissional, principalmente no ambito dos sindicatos, e pesquisadores da Educacéo
e Trabalho, com agentes e atos politicos sobre a formacao profissional e basica de
nivel médio. Sao retomados dialogos sobre a educacao politécnica, na busca pela
superacao da dicotomia entre trabalho manual e intelectual, cultura geral e técnica.
Porém, nesse momento ndo era proposta a profissionalizacdo ainda na educacao
bésica. Somente apds a conclusdo do ensino médio politécnico seria realizada a

escolha profissional especifica que seria dada na formagé&o superior.
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Entretanto, pensando na realidade da sociedade brasileira imersa em uma
extrema desigualdade socioecondmica que exige que seus jovens ingressem no
trabalho precocemente, muito antes dos 18 anos, buscou-se uma alternativa. Foi
necessario encontrar uma solucao transitoria e vidvel que permitisse dar aos jovens
um Ensino Médio que garantisse:

a integralidade da educacdo basica, ou seja, que contemple o
aprofundamento dos conhecimentos cientificos produzidos e
acumulados historicamente pela sociedade, como também objetivos
adicionais de formacdo profissional numa perspectiva da integracdo
dessas dimensdes (BRASIL, 2007, p. 24).

Os debates mobilizados culminaram na revogacgao do Decreto n° 2.208/97, que
determinava a separacgéo entre Ensino Médio e educacdo profissional, e na publicacado
do Decreto n° 5.154/04 que, além de manter a forma concomitante e subsequente do
ensino técnico, permitiu novamente a oferta da educacéo basica de forma articulada
a educacéo profissional.

Nesse contexto, surge o Ensino Médio Integrado a Educacao Profissional, aqui
chamado de Ensino Médio Integrado. O governo federal tem incentivado os Estados
e Municipios a implantarem essa modalidade, porém, ele é ofertado principalmente
pelas instituicbes da Rede Federal de Educacao Profissional e Tecnoldgica. Na secéo

seguinte é discutido o que € essa proposta.

2. O ENSINO MEDIO INTEGRADO: O IDEAL DA COMPLETUDE A PARTIR DAS

DIMENSOES TRABALHO, CIENCIA, TECNOLOGIA E CULTURA

Conforme discutido anteriormente, em se tratando de sistema educacional
brasileiro, o ensino médio € um tema bastante controverso que leva a debates sobre
a qualidade da educacéo, o acesso e a evasao. Exemplos desses desafios sdo: a falta
de consenso sobre a identidade dessa etapa da educacao béasica e a dualidade entre
formacgéao geral e/ou profissional; as constantes reformas, ora tendo uma organizagao
dual, ora uma organiza¢do Unica; as discussfes sobre a inclusdo/exclusdo de
disciplinas e a necessidade ou ndo de uma base nacional comum etc.

Ao falarmos em Ensino Médio Integrado, muitos podem entendé-lo como uma

simples forma de oferta da educacao profissional para o nivel médio. Porém, tal
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proposta é muito maior do que isso. Nas palavras de Araujo e Frigotto (2015), o Ensino

Médio Integrado:

[...] € uma proposicdo pedagogica que se compromete com a utopia
de uma formacéao inteira, que ndo se satisfaz com a socializagéo de
fragmentos da cultura sistematizada e que compreende como direito
de todos ao acesso a um processo formativo, inclusive escolar, que
promova o desenvolvimento de suas amplas faculdades fisicas e
intelectuais (p. 62).

Essa proposta surge a partir de reflex6es sobre as finalidades do ensino médio
gue historicamente foram determinadas pelas demandas de mercado, seja na busca
pela obtencdo de mao de obra na vertente profissional, ou na formacdo de viés
propedéutico com enfoque na formacao para estudos posteriores.

Na politica educacional brasileira, pode-se notar a falta de identidade do ensino
médio. Mesmo sendo ele a etapa final da educacédo basica e, consequentemente
muito importante para a formacao de cidadaos atuantes na sociedade, nas instituicoes
publicas e privadas ainda se busca principalmente a preparacdo dos jovens para
exames e ingresso no ensino superior. Assim, ambas instituicées pouco contribuem
para proporcionar uma base de conhecimentos e valores que possibilitem uma
formagcdo que articule o conhecimento cientifico e tecnolégico aos aspectos
econdmicos, sociais, ambientais e culturais, de modo a propiciar uma formacao
integral de seus estudantes.

Segundo Frigotto (2012), grande parte dos jovens brasileiros ndo conclui a
etapa final da educacao basica ou, quando o fazem, tém que dividir o tempo dedicado
aos estudos com empregos, realizando-os de forma precaria. Esse quadro favorece
que se perpetuem as desigualdades, dificultando o desenvolvimento de uma
sociedade mais justa e igualitaria para todos.

As discussdes sobre os objetivos do ensino médio e da educacéo profissional
e a possibilidade de integracdo tem como marcos dois Seminarios organizados pelo
Ministério da Educacédo, que foram: o Seminario Nacional Ensino Médio: Construgéo
Politica, ocorrido em 2003, e o Seminario Nacional de Educacdo Profissional
Concepcodes, experiéncias, problemas e propostas, em 2004. A partir deles, buscou-
se uma politica de formacéo que deslocasse o foco das demandas de mercado para
0s sujeitos e o conhecimento, que tem como dimensdes indissociaveis a cultura, o

trabalho, a ciéncia e a tecnologia (BRASIL, 2007).
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Além disso, no ano de 2018, em Brasilia, foi realizado o | Seminario Nacional
do Ensino Médio Integrado que teve como objetivo promover reflexdes sobre os
desafios tedricos e metodoldgicos decorrentes das mudancas na legislacao
educacional brasileira, a partir da Lei n°® 13.415/2017 que altera a LDB por meio da
Reforma do Ensino Médio (BRASIL, 2017). No evento, foi lan¢ado o livro Ensino Médio
Integrado no Brasil: fundamentos, praticas e desafios que conta com 35 artigos
apresentando experiéncias, estudos tedricos e empiricos sobre o EMI (ARAUJO;
SILVA, 2017).

Outro marco importante em se tratando, especialmente, da formacéo dos
profissionais da educacao para atuacao na EPT, se refere a criagdo do Programa de
Po6s-Graduacdo em Educacao Profissional e Tecnologica (PROFEPT). O PROFEPT,
criado em 2016, oferece um curso de mestrado nacional em rede sendo ofertado por
diversas instituicbes que compde a Rede Federal de Educacdo Profissional e
Tecnolbgica®. Nesse sentido, o Programa contribui para a formagdo continuada de
professores e demais servidores da Rede, e tende a possibilitar a compreensao dos
principios do Ensino Médio Integrado, tais como: a defesa pela articulagdo entre
educacéo e trabalho; o trabalho como principio educativo; a integracéo; a educacéo
politécnica; a formacdo omnilateral, dentre outros a serem discutidos ao longo desse
trabalho.

O Ensino Médio Integrado a Educacdo Profissional tem como objetivo
apresentar uma contraposicdo a dualidade estrutural observada na histéria da
educacéo brasileira, ou seja, a educagdo propedéutica, que era direcionada as elites,
com vistas a formacao dos futuros dirigentes versus a educacao profissional, que era
dirigida aos filhos das camadas populares, com uma perspectiva assistencialista e de
manutencgdo do sistema socioeconémico vigente (MOURA, 2007).

Ao longo do debate ocorrido na década de 1980, na busca por um modelo que
superasse essa formagao dual, introduziu-se na educacédo brasileira o conceito de
politecnia. Segundo Saviani (1987), a concepcéao de politecnia surge da problematica

do trabalho e, portanto, pode ser entendida a luz do pensamento marxista. Marx e

6 O processo seletivo para ingresso no PROFEPT reserva a maior parte de suas vagas para 0s
servidores da Rede Federal, mas também séo ofertadas vagas para comunidade em geral. Conforme
destaca Souza (2019), os dados do Exame Nacional de Acesso (ENA) demonstram a expressiva busca
da sociedade em prol de capacitacdo adequada para atuacéo na EPT. Em 2017, foram ofertadas 401
vagas e se inscreveram 26.410 candidatos. Nos anos seguintes, em 2018, foram 820 para 41.557
candidatos, ja em 2019, 48.525 pessoas concorreram as 908 vagas.
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Engels, ao se referirem a produgdo humana, a producdo material, destacam a
importancia do trabalho para a constituicdo do homem. Um dos principais
pressupostos da formacéo integral, o trabalho, carrega, no pensamento marxista, um
significado fundamental:

Pode-se distinguir os homens dos animais pela consciéncia, pela
religido ou por tudo que se queira. Mas eles préprios comecam a se
diferenciar dos animais tdo logo comecam a produzir seus meios de
vida (p.27). [...] mas os homens, ao desenvolverem sua propria
producdo material e seu intercambio material, transformam também,
com esta sua realidade, seu pensar e os produtos de seu pensar
(MARX e ENGELS’ citado por ANDRADE, 2006, p. 52-53, grifos
NOSSO0S).

A atividade humana é entendida como transformadora da realidade e, ao
transforma-la, o homem transforma a si mesmo em um movimento simultaneo. Deste
modo, 0 homem néo se situa fora da realidade, mas pertence a ela (ANDRADE, 2006).
E na categoria trabalho que esta a materialidade historica do homem, sendo ela o
centro das relacdes sociais. O trabalho, ao constituir-se como atividade vital,
possibilita que o homem se torne homem, em um processo chamado de humanizagao
(PIRES, 1997).

Porém, uma das criticas a sociedade capitalista € que nela o trabalho é
explorado, sendo vendido sempre por um preco menor do que ele vale. Nessa logica
de organizacdo, o capitalista expropria o trabalho do trabalhador dividindo e
setorizando os meios de producdo, retirando dele o trabalho em sua plenitude.
Constitui-se assim um processo de alienacao e, por meio dele, os homens tornam-se
menos homens (PIRES, 1997).

As criticas de Marx se estendem a educacdo. A educacdo formal pode
contribuir para o processo de humanizagdo ou de alienagdo dos jovens. Para o
fildsofo, a educacao profissional pautada no adestramento dos operarios por meio do
ensino de técnicas e manipulacao de ferramentas tem como objetivos a manutencéo
da divisdo do trabalho e a introducdo de mais maquinas no meio de producao, o que
contribui para o processo de alienagdo. O mesmo ocorre em um sistema educativo

gue foque apenas na formacéo intelectual e abstrata.

"MARX, K.; ENGELS, F. A ideologia alema. S&o Paulo: Hucitec, 1999.
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Nesse sentido, a perspectiva politécnica surge visando superar a formacao
profissional alienante, de modo a resgatar a formacdo humana em sua totalidade®.
Para isso, o termo politecnia ndo deve ser entendido a partir do seu significado literal:
multiplicidade de técnicas. A educacao politécnica busca a consolidacado de um ensino
gue nao restrinja ao adestramento nas mais variadas técnicas, mas possibilite a
formacdo de jovens para dominarem habilidades e fundamentos cientificos de
diversas técnicas utilizadas no sistema produtivo atual. Nas palavras de Krawczyk
(2012): “politecnia significa uma educacao que possibilita compreenséo dos principios
cientifico-tecnolégicos e historicos da producdo moderna, de modo a orientar 0os
estudantes a realizagao de multiplas escolhas” (p. 8).

Entendendo a importancia do trabalho na constituicdo humana, a politecnia tem
como base as suas diferentes modalidades, proporcionando a articulacdo entre
educacdo basica e técnica. Segundo Razuck (2006), a respeito da educacao
politécnica:

[...] se esses principios sao absorvidos, assimilados, e se 0 educando
adquire essa compreensao ndo apenas tedrica, mas também prética
do modo como a Ciéncia é produzida, e do modo como a Ciéncia se
incorpora a producgdo de bens, adquire a compreensdo de como a
sociedade estd constituida, qual o sentido das diferentes
especialidades em que se divide o trabalho moderno. Ou seja, 0s
alunos aprendem praticando, mas, ao praticar vdo dominando de
forma cada vez mais aprofundada, os fundamentos, os principios que
estdo direta ou indiretamente na base desta forma de organizar o
trabalho na sociedade (p. 35).

Assim, os estudantes devem se apropriar ndo sé das técnicas necessarias para
sua atividade pratica enquanto futuros profissionais, mas também dos fundamentos e
principios que norteiam a relagdo entre homem e mundo a partir do trabalho. Dai a
necessidade de se pensar em uma educacao de forma integrada, pois a discussao
dos diferentes conhecimentos de forma estanque e desarticulada nédo é suficiente para
a compreensao da complexidade das relacdes envolvidas no sistema de producéo.

Diversos autores brasileiros tais como Frigotto (2012), Ciavatta (2012) e
Kuenzer (1998) discutem a relacdo entre trabalho e educacgdo. Esses autores
entendem que para promover uma educacao que esteja a servico da humanizacéo, é

preciso utilizar o trabalho como um principio educativo, sendo este um dos pilares da

8 Cabe ressaltar que totalidade néo se refere a compreenséo de todos os fatos, mas a apropriacdo da
realidade como um todo estruturado, dialético, de modo que um fato qualquer se torne racionalmente
compreendido em suas multiplas relacdes (KOSIK, 1969).
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educacdo integrada. Deste modo, a educacao profissional ndo deve buscar o
treinamento ou adestramento do jovem em determinadas técnicas que o mercado de
trabalho necessita, mas buscar a formagcdo humana em sua totalidade (FRIGOTTO;
CIAVATTA; RAMOS, 2012).

Na concepcao ontoldgica, o trabalho ndo deve ser reduzido ao emprego. E uma
atividade essencial para responder a producédo de elementos necessarios ndo so a
vida bioldgica, mas a vida cultural, social, afetiva e todas as outras necessidades que
se modificam ao longo da histéria. Segundo Frigotto (2012), os trabalhadores sempre
buscaram desenvolver meios/modos que possibilitassem diminuir esse tempo de
trabalho para dispor de mais tempo livre, um tempo de escolha verdadeiramente
criativo. Nessa perspectiva, o trabalho humano se da tanto na esfera da necessidade
guanto da liberdade, que sdo inseparaveis. E é neste contexto que a ciéncia e a
tecnologia se inserem, pois elas podem ser utilizadas para a melhoria das condi¢des
de vida, permitindo um aumento desse tempo de efetiva escolha.

Porém, as mudancas cientificas e técnicas ndo tém contribuido para que
grande parte das pessoas alcance essa melhor qualidade de vida e possa disfrutar de
mais tempo disponivel. Muitos estdo desempregados ou trabalhando em condi¢des
precarias. Desta forma, € preciso pensar em uma formacéo que tenha o trabalho como
principio educativo, pois todos os seres humanos, como parte integrante da natureza,
devem prover seus meios de subsisténcia, suas necessidades fisiologicas e culturais,
nao sendo correto que alguns grupos explorem e vivam do trabalho dos outros
(FRIGOTTO, 2012). Nesse sentido:

[...] a centralidade do trabalho nas dimensdes ontoldgicas e histéricas,
nas quais se constituem processos contraditérios de construcéo e de
alienacéo de sujeitos sociais, podemos entender a categoria trabalho
como fonte de producéo e apropriagcdo de conhecimentos e saberes,
portanto, principio educativo (LIMA FILHO; QUELUZ, 2005, p. 20).

A proposta do Ensino Médio Integrado surge na tentativa de superar esse
guadro, desconstruindo a ideia de formacdo profissional proposta pela classe
dominante que tem como foco somente o fornecimento de conhecimentos para a
rapida introducdo ao emprego. Essa forma de ensino busca fornecer a esses jovens
uma formacao que supere a dicotomia trabalho manual/trabalho intelectual a partir da
compreensdo dos fundamentos cientificos, sociais, técnicos, culturais do sistema

produtivo atual.
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Os desafios para a concretizagdo do Ensino Médio Integrado cuja base € a
formacdo humana integral, em oposicao a dicotomia entre educacédo geral e técnica,
trazendo como principios o trabalho, a ciéncia e a cultura, tem sido objeto de estudo
de diversas pesquisas.

Exemplo disso € a pesquisa realizada por Alves, Silva, e Aradjo (2014) que
investigaram a concepc¢ao politica do Ensino Médio Integrado de uma escola de
educacao profissional situada em Belém/PA, a partir do Projeto Politico Pedagoégico
(PPP) da escola, de entrevistas com o corpo docente e de observagbes. Como
resultados, identificou-se que o PPP foi construido sem a ampla participacdo da
comunidade escolar, com o objetivo de atender as exigéncias da legislacdo. Tanto
esse documento quanto os relatos de alguns professores apresentaram essa etapa
como alternativa para os jovens com vista a qualificacdo para o mercado de trabalho,
em especial para 0s que ndo tém acesso ao ensino superior. Em relacdo a integracao
entre educacao geral e profissional, sdo desenvolvidas algumas atividades isoladas
na escola, como Feira de Ciéncias, Sarais Literarios, Trabalho e Cultura, entre outros.
Essas acOes pontuais, apesar de tentarem integrar o técnico e o propedéutico, ndo
apresentam relacdo direta com a perspectiva da integracéo.

JA o estudo realizado por Silva (2016) apresenta uma analise da
implementacéo dos cursos de Ensino Médio Integrado de diversos campi do Instituto
Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte (IFRN), a partir
da percepcdo dos professores. Nesse caso, também foi analisado o PPP da
instituicdo, além dos planos dos cursos, questionarios e entrevistas semiestruturadas.
Como resultado, foi identificado que, na perspectiva dos professores, 0S cursos
ofertados em diversos campi do IFRN se materializam de maneira distinta do proposto
nos documentos:

[...] os docentes que atuam nos referidos cursos, além de nao terem
se apropriados da concepcdo e dos principios dessa modalidade
curricular, desenvolvem préticas pedagdgicas, homeadamente as
elencadas neste estudo, em momentos muito especificos, de forma
ndo sistematizadas e ndo planejadas coletivamente e,
consequentemente, nao concorrem para a articulacdo dos
conhecimentos gerais e especificos previstos no curriculo que embasa
cada curso (SILVA, 2016, p. 150).

Desse modo, na tentativa de elucidar as dificuldades na materializagéo de
cursos que atendam a perspectiva de formacéo integrada, nos tépicos seguintes séo

discutidos: os significados dos principios que nortearam a idealizacdo da proposta —
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escola politécnica e unitéria; e as dimensdes — ciéncia e tecnologia — que acreditamos

estar relacionadas com as dificuldades dos professores em promover a integracao.

2.1. O SIGNIFICADO DE EDUCAGAO POLITECNICA E UNITARIA

A concepcado de politecnia foi utilizada por Lénin como forma de educacéo
socialista que teve espaco para o seu desenvolvimento ao final da revolucao russa de
1917. Para o seu entendimento, se faz necessério retomar os referenciais teoricos-
metodolégicos e o sentido politico-ideolégico na transformacgdo social discutidos
nessa proposta (DIAS, 2015).

Vigotski (2003), na década de 1920, escreveu sobre a relacdo entre a escola e
trabalho em um dos textos publicados na obra Psicologia Pedagdgica®. Ele apresenta
trés formas de conceber a educacéo relacionada ao trabalho:

a) escola profissionalizante manual ou de oficios: o trabalho é transformado em

objeto do ensino e a escola assume como objetivo a preparacéo dos estudantes para
desempenha-lo. Assim, na busca pela formacédo de técnicos e artesdos, a escola
busca transmitir técnicas e habitos, conhecimentos do oficio a ser desempenhado.
Vigotski (2003) aponta diversas criticas a esse modelo, uma delas relacionada ao
proprio ideal dessas escolas que, segundo seus defensores, visa a formacédo de
cidadaos integros e respeitosos ao regime social em que se inserem. Desse modo,
elas estavam mais preocupadas com a ordem social do que com o desenvolvimento
dos estudantes. Outro aspecto criticado é relativo ao trabalho artesanal que, segundo
o autor, seria um oficio que pouco contribuia para o trabalho na época, ja que se
distanciava muito dos modos de producdo modernos.

b) escola ilustrativa'®: o trabalho é assumido como um meio para estudar e

7

assimilar outras disciplinas. Ele é desempenhado para que a percepcdo de
determinado conhecimento ndo se restrinja aos aspectos visuais, mas se amplie a
outros aspectos do sentido (tato, movimento...). Exemplo disso seria o estudo de
geografia no qual o professor solicita que os estudantes construam modelos,

maquetes ou desenhem mapas com objetivo de ensinar conceitos basicos de relevo.

% O livro Psicologia Pedagdgica contém textos que Vigotski escreveu para futuros professores que
pretendiam lecionar para criancas entre 10 e 15 anos. Ele foi elaborado como uma introducdo a
psicologia soviética concebida para substituir o sistema educativo pré-revolucionario.
10 Também pode ser traduzida como escola visual ou de protétipo (VIGOTSKI, 2003).
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Nesse sentido, o trabalho assume apenas um papel complementar, auxiliar e
subordinado a educacao e, conforme Vigotski (2003), “nao adquire o carater de um
avanco, mas de uma repeticdo estagnada, de fixacdo e estudo de resultados ja
obtidos, de uma corrida sem sentido” (p. 183).

c) educacao pelo trabalho: escola defendida por Vigotski (2003) como base do

sistema soviético de instrucdo. Ela seria totalmente voltada para o trabalho, ndo se
incorporando como tema de ensino, tal como no primeiro modelo apresentado, nem
como meio, tal como no segundo, mas como matéria-prima para a educagao. Assim,
‘ndo s6 se introduz o trabalho na escola, mas também a escola no trabalho”
(VIGOTSKI, 2003, p. 182).

E nesse contexto que Vigotski (2003) introduz a formac&o politécnica como
principio fundamental para a educacéao pelo trabalho. A partir dos modos de producéo
industrial observados na época, ele explica que, com o desenvolvimento tecnoldgico,
o trabalho fisico se reduziu cada vez mais e o trabalhador moderno passou a ocupar
a posicdo de organizador da producado, controlando as maquinas e regulando a
producdo. Nesse contexto, destaca-se o papel da ciéncia nhas mudancas ocorridas na
producdo industrial e, por isso, o autor defende um profundo dominio dos
conhecimentos cientificos envolvidos no aperfeicoamento técnico.

Para tanto, Vigotski (2003) entende que o simples ensino de habilidades para
operar maquinas nao é suficiente para que o estudante desenvolva uma relacéo ativa
e criativa com o0s processos que ele podera realizar. Deve-se buscar “que a crianga
seja introduzida imediatamente no sentido de toda a producdo e, ao mesmo tempo,
aprenda a encontrar lugar e o significado dos diversos procedimentos técnicos como
partes necessarias de uma totalidade integral” (VIGOTSKI, 2003, p. 187).

Na contemporaneidade, os modos de producdo passaram por ainda mais
mudancas com o advento da informatizacdo dos processos. Enquanto na
modernidade destaca-se a reducédo do trabalho fisico desempenhado pelo trabalhador
e a necessidade de conhecimentos técnicos complexos, na contemporaneidade, na
sociedade pos-industrial, computadores desempenham papéis de controle e operacéo
antes assumidos por trabalhadores. Os fundamentos cientificos dos processos
desempenhados por esses equipamentos normalmente ficam restritos a poucos

profissionais especializados que atuam apenas em casos de necessidade.
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Apesar dessas mudancas, as concepcdes de Vigotski (2003) sobre a
importancia de uma formacao politécnica dialogam com as ideias mais atuais. 1sso
pode ser observado ao tratar de um dos grandes problemas relacionados a
compreensao do termo politecnia. A denominacdo € comumente reduzida a ideia de
polivaléncia, se referindo a potencialidade de realizar diversas atividades ao mesmo
tempo, a aptiddo para as mais variadas competéncias necessarias ao mercado de
trabalho. Além disso, tal termo leva a outras concepcdes errbneas amparadas em
discursos tecnocraticos que assumem um carater tecnicista a educacgao politécnica.
O proprio Vigotski (2003) se opfe a essas ideias entendendo que “politécnica nao
significa a pluralidade de oficios, a combinacdo de muitas especialidades em uma sé
pessoa, mas o conhecimento dos fundamentos gerais do trabalho humano” (p. 186).

Pistrak (2015), a partir das declara¢gdes de Marx e Engels e documentos oficiais
do Partido Comunista, também apresenta uma visdo ampliada da politecnia ao listar
as principais caracteristicas da escola politécnica, sendo elas:

- primeiro, a participacao direta das criangas no trabalho produtivo;

- segundo, o conhecimento na teoria e na pratica dos principios
cientificos gerais de todos os processos de produgéo, [...]

- terceiro, a unido do trabalho produtivo com a educacéo fisica e o
desenvolvimento intelectual, adequadamente organizados, ou, nas
palavras de Marx, “a unido do trabalho produtivo e da ginastica com o
trabalho fisico” [...] (p. 21)

A partir das caracteristicas apresentadas, uma das categorias principais da
escola politécnica é o trabalho. Conforme discutido anteriormente, a luz do
pensamento marxista, o trabalho é fundamentalmente importante na constituicdo
humana. Isso porque, por meio do trabalho, os sujeitos transformam a realidade e, ao
transforma-la, transformam a si mesmos em um movimento simultaneo (PIRES,
1997).

Nesse sentido, o trabalho ndo se confunde com o emprego nos moldes da
sociedade capitalista. Isso porque na l6gica de organizacdo capitalista, expropria-se
o trabalho do trabalhador a partir da divisdo e setorizacdo dos meios de producéao,
retirando dele a atividade em sua plenitude (PIRES, 1997).

A educacéo politécnica traz uma critica a forma como a técnica, a ciéncia e a
divisdo do trabalho sdo operadas na sociedade capitalista. Exemplo disso pode ser

observado na educacéo profissional historicamente implementada no Brasil, em que
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técnica e demais conhecimentos sdo ensinados visando a profissionalizagdo, com
enfoque na necessidade de formacéo de mao de obra para o mercado.

Um dos problemas relacionados a nocéo de politecnia no Brasil foi que ela se
difundiu na educacéao profissional tendo como viés a busca pela formacgéo de jovens
polivalentes, que tivessem as multiplas habilidades necesséarias para atender as
variadas demandas do mercado profissional. Percebe-se que, sob essa O6tica, perde-
se a centralidade da categoria trabalho no ensino politécnico, sendo ela reduzida ao
emprego, em gque as demandas estéo vinculadas aos interesses do capital.

Esse sentido assumido para a educacgdo politécnica no ensino profissional vai
de encontro ao que fora pensado para a formacao humanizadora marxista. Quando
pensada por Lénin, havia a necessidade de uma educacdo que promovesse uma
elevacao do nivel cultural e civilizatério dos cidadaos soviéticos em comparacdo ao
restante da Europa. A Unido Soviética atravessava uma grave crise gerada pelos anos
de guerra civil e entre suas consequéncias estava a escassez de alimentos e o
altissimo indice de analfabetismo da populacédo. Nesse contexto, havia a necessidade
de uma escola que contribuisse para o desenvolvimento econdémico, cultural e,
principalmente, promovesse a superacdo das relacdes sociais capitalistas (DIAS,
2015).

Por ser pensada como horizonte para uma sociedade em construcdo, era
idealizada a estruturacdo de escolas que possibilitassem a formacédo de cidadaos
comunistas. Para alcancar esse propdsito, foram construidas as escolas Unicas do
trabalho, por meio das quais buscava-se garantir a todos uma formacdo que
possibilitasse a apropriacdo de forma critica dos conhecimentos historicamente
produzidos pela humanidade, que no capitalismo foram usurpados pela burguesia,
estando eles relacionados com a realidade e a vida produtiva.

Segundo Pistrak (2011), a instituicdo escola s6 se perpetuou ao longo da
historia por estar a servico das necessidades de um regime social determinado. No
contexto pos-revolucionario, deveria ser instituida uma nova escola que rompesse
com a educacao tradicional, essencialmente verbalista, e fosse baseada nos
fundamentos do socialismo. Por isso, um dos pontos fundamentais dessa proposta €
a defesa de uma escola que promovesse a relagao entre ensino e trabalho produtivo.
Isso porque: “a educacéo socialista acabaria com a separagao entre intelectuais e

trabalhadores, pois esta separacao impedia o trabalhador de ter acesso ao saber e
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controlar o processo de producdo e reproducdao dos conhecimentos cientificos”
(LUCENA et al., 2011, p. 275).

Para se alcancar esse objetivo ndo bastava simplesmente mudar os contetudos
ensinados na escola, mas toda ela deveria ser repensada, possibilitando que o jovem
percebesse a sua importadncia e contribuisse ativamente para a mudanca da

sociedade. Nas palavras de Pistrak (2011):

O trabalho na escola, enquanto base da educacao, deve estar ligado
ao trabalho social, a producdo real, a uma atividade concreta
socialmente util, sem o que perderia seu valor essencial, seu aspecto
social, reduzindo-se, de um lado, a aquisi¢cdo de algumas técnicas, e,
de outro, a procedimentos metodoldgicos capazes de ilustrar este ou
aquele detalhe de um curso sistémico. Assim, o trabalho se tornaria
anémico, perderia sua base ideoldgica (p. 30).

Nesse sentido, h4 um estreito vinculo entre a escola politécnica e a politica.
Para Lénin, no capitalismo, a escola foi convertida em instrumento de dominio, tendo
como enfoque a formacdo de operarios habeis para servirem aos interesses da
burguesia. Assim, na escola socialista, deveria ser instituida uma educacao que
contribuisse para a luta de classes, contra a l6gica capitalista de sociedade. Porém,
essa luta ndo deveria ser realizada pelo simples ativismo politico, isso porque a escola
€ parte da sociedade devendo, enquanto integrante dela, estar articulada a politica e
a economia (DIAS, 2015).

Assim, diferentemente da escola tradicional, em que sao ensinados
conhecimentos que muitas vezes nao se relacionam com a realidade, a proposta é
gue sejam discutidos os fundamentos da ciéncia que estdo envolvidos no processo
de producdo. Os conhecimentos ensinados na escola politécnica devem estar
intimamente relacionados com o trabalho socialmente Util, que é aquele que apresenta
significado social, sendo, a partir desse trabalho, que os estudantes podem estudar a
realidade atual e se apropriarem dela. Considerando o Ensino Médio, em seu plano
pedagogico, a busca pela educacdo politécnica que articula ensino e trabalho,
pressupde a articulacéo entre as disciplinas que o compdem. A partir dos desafios da
atividade laborativa, faz-se necessario adentrar em areas de conhecimento distintas,
tanto das chamadas Ciéncias Naturais como das Ciéncias Sociais, visando romper ao
méaximo a fragmentacdo do conhecimento (CHISTE, 2017).

Cabe ressaltar que a politecnia ndo € uma modalidade de ensino tal como a

educacao profissional e tecnologica, mas sim uma perspectiva sobre a realidade que
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tem como base as relagdes sociais, o processo de produgcdo moderno, e as relagdes
econdmicas e politicas nele envolvidas (DIAS, 2015).

Para além da perspectiva politécnica, o Ensino Médio Integrado possui em suas
bases filosoficas referéncias a Escola Unitaria de Gramsci (2001). Segundo o filésofo,
a crise escolar esta relacionada com o processo de diferenciacdo e separacao entre
os diferentes tipos de escolas: a classica, também chamada de humanista, destinada
ao ensino da cultura geral com vistas ao desenvolvimento do pensar e saber para
orientacdo para a vida, e as profissionais para 0 ensino de conhecimentos
especializados de ramos profissionais. Segundo Gramsci (2001), essa divisao era um
esquema racional, em que a primeira escola era destinada as classes dominantes e
intelectuais, e a segunda as classes populares, instrumentais, em que a futura
atividade dos alunos era previamente determinada. Na busca pela superacédo dessa
crise, o fildsofo propde a escola unitaria que seria:

[...] escola Unica inicial de cultura geral, humanista, formativa, que
equilibre de modo justo o desenvolvimento da capacidade de trabalhar
manualmente (tecnicamente, industrialmente) e o desenvolvimento
das capacidades de trabalho intelectual (GRAMSCI, 2001, p. 33).

A escola Unica corresponderia ao periodo de toda a educacdo basica cujas
caracteristicas sdo: a) a responsabilidade do Estado nas despesas para a
manutencdo dos estudantes, de modo que toda a educacédo se tornasse publica e
gratuita, sem divisdo ou separacao das escolas por grupos; b) deve assumir “[...] a
tarefa de inserir os jovens na atividade social, depois de té-los elevado a um certo
grau de maturidade e capacidade para a criacao intelectual e pratica e a uma certa
autonomia na orientacao e na iniciativa (GRAMSCI, 2001, p. 36)”; c¢) funcionariam em
tempo integral, com estrutura fisica adequada a realizacdo de diferentes atividades
(dormitérios, refeitérios, bibliotecas, salas especializadas, etc.) e a ampliacdo da
guantidade de docentes, sendo desejavel uma menor relagdo entre namero de
estudantes por professor; d) utilizacdo de estratégias de ensino mais ativas e criadoras
para o desenvolvimento de uma consciéncia moral e social solida, da autonomia e da
responsabilidade discente.

Segundo Gramsci (2001), a ultima fase da escola unitéria, que corresponderia
ao Ensino Médio:

deve ser concebida e organizada como a fase decisiva, na qual se
tende a criar os valores fundamentais do “humanismo”, a
autodisciplina intelectual e a autonomia moral necessarias a uma
posterior especializacdo, seja ela de carater cientifico (estudos
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universitarios), seja de carater imediatamente pratico-produtivo
(industria, burocracia, comércio etc.) (p. 39).

A ideia apresentada acima € utilizada por autores como Dias (2015) e Nosella
(2015) que questionam a utilizacao das ideias de Gramsci (2001) em defesa educacéao
profissional ainda no Ensino Médio. Para eles, essa profissionalizacdo precoce é um
dos aspectos que distancia o Ensino Médio Integrado da proposta de escola unitaria.

Apesar de tal distanciamento, as dificuldades vivenciadas por grande parte da
populacdo brasileira afetada por tamanha desigualdade social levam & busca por
alternativas que permitam a inser¢cao no mercado de trabalho. Nesse sentido, o Ensino
Médio Integrado surge como possibilidade para a formacdo desses sujeitos,
objetivando ndo o simples ensino de técnicas, mas contribuindo para a “superagéo do
modelo de desenvolvimento socioecondmico vigente e, dessa forma, privilegie mais o
ser humano trabalhador e suas relacfes com o meio ambiente do que, simplesmente,

o0 mercado de trabalho e o fortalecimento da economia” (BRASIL, 2007, p. 34).

2.2. AS DIMENSOES CIENCIA, TECNOLOGIA E SEUS SIGNIFICADOS

Além da dimenséo trabalho, discutida anteriormente ao tratar do significado de
politecnia, o Ensino Médio Integrado traz ainda a ciéncia, a tecnologia e a cultura como
categorias indissociaveis para a formacao integral dos sujeitos.

Mas, o que é ciéncia? O Documento Base da Educacéo Profissional Técnica
de Nivel Médio Integrada ao Ensino Técnico!! discute brevemente o que se entende
por ciéncia, enquanto dimensao da existéncia humana. Ela é descrita como sendo um
tipo de conhecimento da realidade concreta, sistematizado e expresso na forma de
conceitos que representam as relacdes apreendidas da realidade:

Conhecimentos assim produzidos e legitimados socialmente ao longo
da histéria sdo resultados de um processo empreendido pela
humanidade na busca da compreensdo e transformacdo dos
fendmenos naturais e sociais. Nesse sentido, a ciéncia conforma
conceitos e métodos cuja objetividade permite a transmissdo para

11 A discusséo presente no Documento Base ¢ feita a partir dos estudos de Marise Ramos, a seguir:

- RAMOS, M. N. O Projeto Unitério de Ensino Médio sob os Principios do Trabalho, da Ciéncia e da
Cultura. In: FRIGOTTO, G.; CIAVATTA, M. (Org.). Ensino Médio: Ciéncia, Cultura e Trabalho. Brasilia,
2004.

- RAMOS, M. Possibilidades e desafios na organizagéo do curriculo integrado. In; RAMOS, Marise.
(Org.); FRIGOTTO, G.; CIAVATTA, M. (Org.). Ensino Médio Integrado: Concepcao e contradi¢cdes. Sao
Paulo: Cortez, 2005; pp. 106-127.

- RAMOS, M. Concepcao do ensino médio integrado a educacao profissional. Natal: Secretaria de
Educacéo do Estado do Rio Grande do Norte, 2007.
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diferentes geracbes, ao mesmo tempo em que podem ser
guestionados e superados historicamente, no movimento permanente
de construc¢do de novos conhecimentos (BRASIL, 2007, p. 44).

Em nossa sociedade, a ciéncia € altamente valorizada, sendo considerada
como um saber sistematizado e universal. Em se tratando das ciéncias fisicas, 0s
conhecimentos frequentemente sdo excluidos do campo conflituoso da cultura e
postos como referéncias aos saberes que se desejam objetivos. Segundo Lopes
(1999), esse nosso modelo de razdo ocidental tem como algumas de suas principais
caracteristicas: a unicidade do real e o monismo metodologico.

Em relacéo a essas caracteristicas, o real é entendido como um todo Unico em
gue a razao deve se apoiar. Os fatos e fen6menos estdo presentes na natureza e
devem ser desvelados pelo experimentador. A ele cabe o papel de trazer a verdade
gue esta na natureza e torna-la visivel a luz da razéo.

A analise da ciéncia a partir da epistemologia histérica questiona tais
percepgodes. Isso porque elas partem de um modelo de ciéncia cartesiana, empirista
e positivista, que supervaloriza o0 método cientifico entendendo-o como sendo o Unico
meio capaz de explicar o mundo, e desconsiderando toda a complexidade do real e
dos modos de pesquisa cientifica contemporaneos: “0 método cientifico, assim
compreendido, tornou-se a garantia da objetividade, da neutralidade, do rigor e,
portanto, da cientificidade de um conhecimento” (LOPES, 1999, p. 38).

Lopes (1999), amparando-se nos estudos de Gaston Bachelard, entende que
a ciéncia contemporanea nao busca captar o real dado que esta presente aos
sentidos, pois esse real aparente faz parte do senso comum. Somente a partir do
constante processo de ruptura com esse conhecimento comum é que se constitui 0
conhecimento cientifico. Conforme explica a autora: “o aparente é sempre fonte de
enganos, de erros, e o conhecimento cientifico se estrutura pela suplantacéo desses
erros, em um constante processo de ruptura com o0 que se pensava conhecido
(LOPES, 1999, p. 40)".

Defende-se, assim, a existéncia de diferentes niveis de realidade: o real
imediato — direto, referente aquilo que pode ser olhado e tocado, preexistente, natural,
possuindo forma e lugar definidos — que ndo esta no mesmo nivel do real instruido,
gue é indireto, estando em uma ordem de realidade que s6 pode ser compreendida
pelo uso da razdo. Exemplos de entidades que estdo no real instruido sédo as

moléculas e &tomos, que se constituem a partir das teorias a elas subjacentes:
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Pecamo-lhe (ao realista), mais uma vez, que arrole as provas do seu
realismo e atribua coeficientes a seus diversos argumentos. Pois lhe
seria muito comodo confiar novamente num realismo totalitario e
unitério e responder: tudo € real, o elétron, o ndcleo, o atomo, a
molécula, o mineral, o planeta, o astro, a nebulosa. (...) Do nosso ponto
de vista, tudo nado é real da mesma maneira (...) a existéncia ndo é
uma funcdo monétona; ela ndo pode se afirmar por toda parte e
sempre no mesmo tom (BACHELARD??, 1975 citado por PARENTE,
1990, p. 30-31).

Segundo essa logica, os objetos, os fendbmenos estudados pela ciéncia, ndo
sédo aqueles diretamente dados aos sentidos. Somente a partir do rompimento com o
real imediato, em uma ruptura epistemoldgica, € que o fenbmeno percebido se
constitui e se transforma em objeto cientifico.

Nesse sentido, na construcdo do objeto de conhecimento cientifico, o estudo
desse outro nivel de real, do real instruido, € mediado pela técnica. A ciéncia constroi
fendbmenos a partir da utilizagdo de aparelhos na qual a producdo deriva de uma
estreita relacdo entre o instrumento e a teoria. Entende-se, portanto, que: “...] na
ciéncia moderna, para Bachelard, os instrumentos ndo sdo mais objetos auxiliares.
Eles sdo os novos o6rgdos que a inteligéncia se da para colocar fora do circuito
cientifico os érgaos dos sentidos, na qualidade de receptores (LOPES, 1999, p. 42)”.

Na tentativa de esclarecer essa relacéo entre a técnica e a ciéncia, Bachelard
elaborou o conceito de fenomenotécnica. Uma das percepcbes amplamente
difundidas entre os cientistas e populacdo em geral concebe a tecnologia como um
subproduto da ciéncia basica, uma aplicacdo em que a ciéncia se manifesta na
sociedade. Se contrapondo a essa ideia, 0 autor entende a tecnologia como integrante
do proprio modus operandi da ciéncia contemporanea (RHEINBERGER, 2005). A
Quimica, por exemplo, se desenvolve sobre as bases da fenomenotécnica. Um dos
exemplos apresentados por Bachelard é o espectrébmetro de massas, pois:

As trajetérias que permitem separar ions nesse aparelho sao
produzidas tecnicamente, sem nenhuma sequéncia com fendmenos
naturais. Existe a teoria que permite a construcédo do aparelho e a
teoria que permite a interpretacao dos resultados; teoria essa que s6
adquire valor pelo processo de aplicacdo experimental (LOPES, 1999,
p. 42).

Assim, o espectro obtido a partir da utilizacao desse equipamento € o meio pelo

gual o cientista afirma que a amostra analisada é determinada substancia. Apesar de

12 BACHELARD, G. La Philosophie du Non, Presses Universitaires de France, 1975.
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ser apresentada como algo do mundo concreto, o resultado € mediado pelo uso do
instrumento que €, ao mesmo tempo, racional e empirico.

A relacdo entre esses saberes, do campo da ciéncia e da tecnologia, se
manifesta no cotidiano das pessoas que estdo rodeadas por objetos técnicos
impregnados de saber cientifico. Na atualidade, a ciéncia se apresenta para elas por
meio dos artefatos tecnoldgicos: os smartphones, televisores, computadores, dentre
outros, amplamente presentes em suas vidas. Essa percepc¢éao contribui para que haja
uma confusdo entre o que é pensamento cientifico e o pensamento técnico. Nesse
sentido, € importante ressaltar que existem diferencas entre ciéncia, técnica e
tecnologia (GRANGER, 1994).

Para Veraszto e colaboradores (2009), o ser humano surge no momento em
gue concebe o primeiro artefato, ferramenta. Isso porque, ao utilizar de sua
capacidade intelectual primitiva e instrumento, de maneira conjunta, ele comeca a ser
sujeito transformador de seu meio e de seu préprio grupo social. Desse modo, 0
homem desenvolve a técnica quando se torna capaz de produzir ferramentas,
utensilios e realizar tarefas de forma habil. A partir de uma visdo antropologica: “[...]
ndo ha homem sem instrumento por mais rudimentares que sejam. S&o entidades que
se autocompletam, de forma que se eliminando uma, a outra também desaparece por
completo” (VERASZTO et al, 2008, p. 64).

Em relagcéo as tecnologias, usando como exemplo os instrumentos de pedra
lascadas produzidos pelo ser humano, Veraszto e colaboradores (2008) explicam que
tais ferramentas mais tarde deram origem a producdo de diferentes laminas
aperfeicoadas com o tempo, correspondendo a um saber-fazer. Portanto,

A tecnologia existia muito antes dos conhecimentos cientificos, muito
antes que homens, embasados em teorias pudessem comecar O
processo de transformacado e controle da natureza. Além de ser mais
antiga que a ciéncia, a tecnologia nao auxiliada pela ciéncia, foi capaz
de inUmeras vezes, criar estruturas e instrumentos complexos
(VERASZTO et al., 2008, p. 65).

Essas ideias também foram discutidas por Granger (1994) que explica que essa
profunda inter-relacdo da ciéncia com a técnica € uma caracteristica que nem sempre
fez parte da sociedade. Esse processo se deu mais expressamente apenas ao final
do século XVIl e, até entdo, objetos técnicos presentes no cotidiano das pessoas ndo

traziam marcas da ciéncia. Diversos produtos da técnica, tais como 0s canais de
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irrigacéo, moinhos de trigo e navios, mesmo com toda a sua engenhosidade, ndo eram
resultados do desenvolvimento cientifico.

Ainda na Antiguidade, AristoOteles distinguiu a ciéncia (episteme) do que ele
chamava de techné, muitas vezes traduzida como arte em seu sentido mais amplo,
sendo ambas, techné e episteme, entendidas como virtudes intelectuais. Para ele,
techné seria um “sistema completo do conhecimento, hierarquizado, e cujas distingdes
mais essenciais dependem da natureza dos objetos a conhecer” (GRANGER, 1994,
p. 24). O conhecimento, tanto na ciéncia como na techné, se daria em dois niveis: 0
da sensacgédo — referente a percepcédo da realidade do objeto, que ocorre a partir do
contato imediato com o mundo, capacidade inata a todos os animais; e o da
experiéncia (Empeiria) — que relaciona a sensacdo a memoria, sendo a partir da
primeira que se desenvolve a lembranca e dela, repetidas vezes, constitui-se a
experiéncia. Segundo o filésofo,

[...] lembrancas que sdao numericamente multiplas constituem uma
experiéncia. Dessa experiéncia ou do conceito universal que se fixou
na alma como uma unidade que, estando além da multiplicidade, é
una e idéntica em todas as coisas multiplas, nasce o principio da arte
e da ciéncia: da arte, em relac@o ao devir; da ciéncia, em relacdo ao
ser (ARISTOTELES?®®, 1949 citado por ABAGGNANO, 2007, p. 407,
grifo nosso).

Assim, para Aristételes, a principal diferenca entre a ciéncia e a arte esta na
natureza do objeto a que se aplica. A ciéncia se ocupa do saber teérico com um fim
intrinseco. J& a techné se refere ao devir, aquilo que vem a ser, as mudancas pelas
quais as coisas passam, a disposicdo para criar (KUSSLER, 2015). Ambos séo
entendidos como formas de conhecimento, porém, a ciéncia era conferido um status
superior por se basear na demonstracdo, na formalizacdo e em principios
fundamentais, enquanto a techné trata do criar, do saber-fazer, tendo um viés mais
pratico, foco no que é criado e, portanto, fim que é extrinseco.

Segundo Kussler (2015), ao se tratar da técnica na antiguidade, a énfase
estava no homem enquanto ser que produz. Ja a partir da modernidade, a funcéo dela
se altera, e se mescla ao que é ser humano, de modo que ndo € mais possivel separar
a vida humana da tecnologia. Para ele,

a técnica se desenvolveu e se ramificou de tal maneira, que, hoje, é
impossivel definir o homem apenas como ser possuidor do know-how
— tal como na visao contemplativa grega —; urge compo6-lo, também,
como homo technologicus, pois a tecnologia acaba por sobrepor os

13 ARISTOTELES (384-322 a.C). Analayticaposteriora, ed. Ross, 1949-, 19, 100-4.
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elementos da técnica, sob uma perspectiva em que se torna
impossivel pensar a vida humana sem relacdo com a tecnologia
(KUSSLER, 2015, p. 193).

A partir do desenvolvimento da ciéncia moderna, o0 modo como o homem
estuda o mundo se modificou, pois, 0 objetivo ja ndo era mais contempla-lo, e sim
dominar, transformar, modificar a natureza. Nesse sentido, Galimberti (2009) refuta a
concepcao de tecnologia como aplicacdo da ciéncia, que pode ser boa ou ma,
dependendo do uso que é feito dela. Para ele, a ciéncia é tecnociéncia, e o olhar
cientifico ja apresenta uma intencao tecnoldgica, principalmente por estar impregnado
de um viés utilitarista que caracteriza, qualifica e direciona para a manipulagéo.

Essa forte relag&o entre ciéncia e tecnologia faz com que elas se mesclem e se
confundam em varios contextos. Sobre o pensamento cientifico, no inicio do século
XIX, ele foi dividido em duas correntes: as ciéncias chamadas “puras” — ndo vinculadas
a contextos praticos, sociais ou culturais, além de fazerem uso de linguagem
académica e erudita; enfoque disciplinar, buscando distanciar-se de praticas mais
manuais e de investigacdes mais globais, possuindo um fim em si mesma; e as
ciéncias orientadas por projetos, que, segundo Fourez (1997) equivocadamente sédo
chamadas de “aplicadas” — da qual se originam empreendimento cientificos
vinculados as praticas profissionais de médicos, engenheiros, dentre outros. A
producdo dos conhecimentos das ciéncias aplicadas ndo se restringia apenas aos
laboratorios e as escolas, mas também a sociedade, a realidade em que se inserem.

Apesar dessas diferencgas, tanto as ciéncias ditas “puras” como as ciéncias
orientadas por projetos fazem uso de modelos e teorias abstraidos da realidade.
Ambas séo criagfes humanas, modelizagdes, elaboradas com finalidades especificas.
Com isso, refuta-se a nocdo amplamente difundida que entende a segunda como a
simples aplicacdo da primeira. Além disso, conforme Fourez (1997), tendo em vista
essas aproximacdes, ndo € apropriada a distingdo entre ciéncia e tecnologia ja que
tanto uma quanto a outra, implicam teorizacao da realidade e possibilitam uma agéo
(FOUREZ, 1997).

Fourez (1997) explica que essas correntes tiveram diferentes espacos nos
sistemas educacionais. As ciéncias “puras” se difundiram principalmente na educacéo
secundaria e nas faculdades de ciéncias fundamentais, ja as ciéncias orientadas por
projetos se estabeleceram no ensino primério e nas faculdades ou escolas

profissionais voltadas para a formacéo de engenheiros, arquitetos etc. Elas também
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se articularam a divisédo do trabalho: quanto mais distante do trabalho manual, maior
0 seu status:

As ciéncias disciplinares apareceram como mais aristocraticas e como
fundamento de todos os outros conhecimentos. Ao mesmo tempo, era
esquecido que os cientistas puros apareceram um dia, frente aqueles
gue enfrentaram a complexidade do mundo, como "técnicos puros"”,
que se limitavam a trabalhar dentro da estrutura das disciplinas
estabelecidas (FOUREZ, 1997, p. 51-52, tradu¢do nossa).

Nesse contexto, a religido perdia forca social e as ciéncias disciplinares
adquiriam uma aura quase religiosa. Segundo Galimbert (2009), a ciéncia esta repleta
de metéforas teoldgicas. Ele cita como exemplo as ideias apresentadas por Bacon no
livro Novum Organum que diz: “A ciéncia contribui para a redengdo do homem”
(BACON, s/d citado por GALIMBERT, 2009, p. 7, traducdo nossa), se referindo a
ciéncia como um meio para diminuir os sofrimentos do homem, a dor, o trabalho. Ja
Fourez (1997) afirma que, no século XIX, os cientistas eram vistos “como sacerdotes
da verdade, enquanto a investigacao era apreciada como uma vocagao particular e
sagrada” (p. 52, traducdo nossa).

Com o passar do tempo, tornou-se hegemonica a ideia de que as tecnologias
sdo simples aplicagbes dos conhecimentos cientificos, assumindo a ciéncia como
base para o desenvolvimento das tecnologias. Diferentemente dessa visao, Fourez
(1997) apresenta varios exemplos de artefatos tecnoldgicos que foram desenvolvidos
a parte da ciéncia, tais como a maquina a vapor, inventada antes do entendimento
tedrico do Ciclo de Carnot e a aspirina, utilizada anteriormente a compreenséo
cientifica do seu funcionamento.

Nesse sentido, buscando uma maior compreensao da relacdo entre ciéncia,
tecnologia e sociedade, pesquisadores no campo dos Estudos Sociais da Ciéncia e
Tecnologia (ESCT) foram apresentados por Dagnino (2008) que discute diferentes
possibilidades de classificacdo para essa relacdo. Um deles € Osorio (2002) que,
enfatizando a tecnologia, apresenta trés categorias de andlise ou enfoques: o
instrumental (ou artefatual), o cognitivo, e o sistémico.

O enfoque instrumental, o mais arraigado na vida cotidiana, considera as
tecnologias como ferramentas ou artefatos utilizados para realizacédo de acoes, que
podem ser artefatos artesanais, quando resultado do conhecimento técnico empirico,
ou industriais, quando resultarem do conhecimento cientifico. Essa percepcéo se faz

presente, por exemplo, nos cursos de engenharias que entendem que a tecnologia
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comega e termina nas maquinas. A utilidade é entendida como principal valor da
tecnologia, desconsiderando os demais aspectos que intervém em sua elaboracéo
(OSORIO, 2002).

Essa visdo de tecnologia tem consequéncias importantes. Ao separar 0S
objetos tecnoldgicos de seu emaranhado social, desfavorece a participacdo da
comunidade, atribuindo apenas aos responsaveis pela producao cientifico-tecnoldgica
a tomada de decisao sobre o que € tecnologicamente correto e objetivo. Além disso,
considera as tecnologias como produtos neutros, passiveis de serem utilizadas de
forma benéfica ou maléfica. Portanto, a responsabilidade relativa ao seu uso recai
unicamente a sociedade, ja& que, segundo esse enfoque, o desenvolvimento
tecnolégico atende apenas a critérios de utilidade e eficiéncia, ndo estando
relacionado a sistemas politicos e sociais (OSORIO, 2002).

Diante da neutralidade tecnolégica presente no enfoque instrumental, a funcao
da tecnologia é assumida como imparcial, s6 sendo possivel avaliar se a técnica ou a
tecnologia é positiva ou negativa a partir de seu emprego na sociedade. Problemas
sociais e ambientais gerados pelas tecnologias sdo entendidos como consequéncias
acidentais do progresso, ndo sendo possivel conté-los. Os artefatos tecnolégicos séo
entendidos como neutros, sem politica, distante de influéncias ideolégicas ou qualquer
outro direcionamento (TELES, 2017). Sob o viés instrumental da tecnologia, o
desenvolvimento tecnologico tem como foco a difusdo da inovacdo, a forca da
mudanca. Essa concepcao, chamada de determinismo tecnoldgico, entende que a
tecnologia determina a organizagao social.

O segundo enfoque, chamado de cognitivo, da énfase na diferenca entre a
técnica e a tecnologia. A técnica é entendida como sendo resultado da atividade
pratica, empirica, enquanto a tecnologia estaria vinculada a atividade cientifica, sendo
um produto dela. A diferenciacdo entre técnica e tecnologia teria base historica,
ocorrendo entre os séculos XVI e XVIII, como consequéncia das revolugdes cientifica
e industrial (OSORIO, 2002).

A partir das ideias de Bunge (1972)4, Osorio (2002) explica que as atividades
tecnolégicas estdo submetidas a regras fundamentadas na investigacao e na acéo, ja

as atividades praticas nao. Tais ideias influenciaram pressupostos teoricos que

14 BUNGE, M. La Investigacion Cientifica, Su estrategia y su Filosofia, Barcelona: Ediciones Ariel, 1972.
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reduzem a tecnologia a: “[...] um conjunto de regras tecnoldgicas; as regras
tecnoldgicas seriam consequéncias dedutiveis das leis cientificas; desenvolvimento
tecnoldgico dependeria da pesquisa cientifica” (OSORIO, 2002, p. 4, traducdo nossa).

Essa ideia de tecnologia como ciéncia aplicada leva a pressupostos que
entendem o progresso humano como resultado da ciéncia moderna: maior produgéo
cientifica leva a mais tecnologias, gerando progresso econémico que leva a progresso
social. Essa percepcado tem falhas pois ndo leva em conta as problematicas
relacionadas a producao cientifico-tecnolégica que tem gerado problemas ambientais;
riscos tecno-cientificos; o aumento da desigualdade social, no qual se inclui o maior
desemprego gerado também pela transferéncia tecnoldgica de paises mais ricos para
0s mais pobres. A partir dessa critica, Osorio (2002) argumenta que 0s interesses de
grupos sociais de paises poderosos concebem a ciéncia e a tecnologia na sociedade
atual.

A segunda controvérsia do enfoque cognitivo esta na visdo de que € a ciéncia
gue leva ao progresso tecnoldgico. A partir de pesquisas que trazem andlises da
historiografia da tecnologia, Osorio (2002) afirma que investigacdes relacionadas a
producédo de armamentos nos Estados Unidos em 1966, somente em 1% dos eventos,
se davam em decorréncia de estudos de pesquisa basica, em 9% em pesquisa
aplicada. Em 91% dos casos, as investigacfes eram essencialmente tecnoldgicas.
Desse modo, o autor entende “a ciéncia e tecnologia como duas subculturas
simetricamente interdependentes” (p. 6, traduc&o nossa).

Jé& o terceiro enfoque, denominado sistémico, entende a tecnologia como: “[...]
um sistema de ac¢des intencionalmente orientadas para a transformacéo de objetos
concretos, a fim de obter com eficiéncia um resultado valioso” (OSORIO, 2002, p. 6,
traducdo nossa). A tecnologia € assumida como uma pratica social, com diversos
elementos inter-relacionados, que leva em conta componentes de carater fisico,
cognitivo, organizacionais, dispositivos legislativos, recursos naturais, os agentes do
processo e a dinamica do sistema. Sob esse viés, a inovacdo social e cultural é
entendida como um valor fundamental do desenvolvimento tecnologico e ndo somente
as referéncias ao mercado, comumente consideradas.

E considerando os tipos de enfoque sistémico apresentados por Osorio (2002),
nossa visdo de tecnologia se aproxima do Socioecossistema Tecnoldgico que tem

como uma de suas caracteristicas o reconhecimento da importancia dos valores e dos
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aspectos sociais na definicdo de politicas cientifico-tecnologicas e de intervencao
ambiental. Diferentemente da maneira tradicional que assume os definidores dessas
guestbes como sendo apenas especialistas e gestores do processo, defende-se a
participacdo da sociedade nas decisfes que envolvem ciéncia e tecnologia:

Isto significa, dar peso para fatores ndo-epistémicos (expectativas
profissionais, pressdes econdmicas, disponibilidades técnico-
instrumentais, conviccdes e valores pessoais, etc.), para resolver
problemas e conflitos de origem tecnolégica, assumindo uma
flexibilidade interpretativa e valorizando a complexidade dos
processos (OSORIO, 2002, p. 11, traducdo nossa).

Outra classificacdo é proposta por Lujan (1992) que apresenta os estudos
sociais sobre a tecnologia em dois grupos: a influéncia da tecnologia sobre a
sociedade e a influéncia da sociedade sobre a tecnologia. A partir deles, o autor
discute a dicotomia entre dois tipos de determinismos, o tecnoldgico e o socioldgico.
O determinismo tecnoldgico se nega a analisar a influéncia da tecnologia sobre a
sociedade, enquanto o sociolégico ndo avalia a influéncia da sociedade sobre a
tecnologia. Esses determinismos, em sua versdo mais radical, sdo incapazes de
avaliar as tecnologias e politicas cientifico-tecnologicas, pois os estudos desses
campos pressupdem a interagdo entre tecnologia e sociedade.

Para a andlise da controvérsia entre o0s determinismos tecnoldgico e
sociologico e da relacdo entre tecnologia e sociedade, Lujan (1992) parte de trés
campos de analise: a) investigacdo e desenvolvimento; b) inovacao; e c) difusdo da
inovacao (ou cambio técnico). Os estudos relativos aos dois primeiros campos focam
nos aspectos sociais que influenciam na construcao social das tecnologias, enquanto
nas investigacdes relativas a difusdo da inovacéo, as tecnologias aparecem como
dadas, sendo analisada como elas influenciam o contexto econémico. Assim, para a
superacao desses determinismos, deve-se buscar aproximacdes que abordem o0s
processos de invencao, inovacao e cambio técnico.

Nesse sentido, Dagnino (2008) concorda com a ideia de que: “[...] tanto a
abordagem predominante, que se concentra sobre os efeitos da tecnologia, tomando
esta como um determinante, uma variavel independente, como a que busca explicar
as mudancas tecnolégicas mediante causas sociais sao inadequadas” (p. 23). No
primeiro caso, essa seria uma visao de neutralidade da ciéncia e da tecnologia e, no
segundo, € apresentada uma variante do que o autor chama de determinismo

tecnoldgico.
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Em seu trabalho, Dagnino (2008) opta por referir-se a ciéncia e a tecnologia
(C&T) em conjunto. Isso porque, conforme discutido anteriormente a partir de
Galimberti (2009), na contemporaneidade ha a emergéncia do conceito de
tecnociéncia, estando a C&T cada vez mais inseparaveis. Dagnino (2008) explica que
essa forte relacdo ndo estd associada apenas a interpenetracdo entre a pesquisa
basica e aplicada, cada vez mais préximas na sociedade atual, mas também ao fato
de ela ser considerada como determinante do contexto social.

Nesse sentido, Dagnino (2008) argumenta que, quanto maior o vinculo entre
C&T, menor o espago para que o conhecimento cientifico seja visto como um fim em
si mesmo, como uma atividade isolada em busca da verdade. Além disso, a
consolidacdo da tecnociéncia € acelerada “[...] com o neoliberalismo em virtude,
inclusive, das mudancas que impde as instituicbes que a produzem e financiam, e que
levam a sua crescente mercantilizacdo, selaria o fim do mito da ciéncia pura”
(DAGNINO, 2008, p. 28).

Além das classificacbes apresentadas, Veraszto e colaboradores (2008)
discutem o que eles chamam de facetas das tecnologias, apresentando as diferentes
concepgdes envolvendo o termo em questdo. Elas estdo arraigadas entre muitos
experts que contribuem para difusdo dessas percepcdes entre a populagcado em geral.
Alguns desses enfoques ja foram abordados anteriormente a partir dos estudos de
Osorio (2002) e Dagnino (2008).

Uma das facetas apresentadas é a intelectualista da tecnologia, cujas ideias
convergem para o enfoque cognitivo apresentado por Osorio (2002). Segundo essa
visdo, as tecnologias advém diretamente de teorias cientificas que, ao longo da
histéria, se desenvolvem de modo progressivo, linear e acumulativo. Deste modo,
entende-se que conhecimentos cientificos anteriores sdo substituidos por teorias mais
amplas e precisas que podem ser usadas na producéo de tecnologias, sendo essas
consequéncias da ciéncia. Com isso observa-se que h& uma hierarquizagdo de
saberes, em que a tecnologia € considerada subordinada a ciéncia:

sendo diversas vezes concebida como uma simples aplicagdo do
conhecimento cientifico através da atividade pratica, com particular
referéncia aos diversos procedimentos para a transformacdo das
matérias-primas em produtos de uso ou de consumo, chegando até
mesmo a defini-la como a ciéncia da aplicacdo do conhecimento para
fins praticos (VERASZTO et al., 2008, p. 68).
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A segunda faceta € a utilitarista que entende a tecnologia como sinénimo de
técnica, levando em consideracdo apenas sua finalidade e utilizacdo e
desconsiderando o processo de elaboracdo em seu tratamento. A andlise da
tecnologia atenderia essencialmente a critérios como precisdo e eficiéncia, néo
apresentando teorias robustas que a sustentem.

Outra faceta apresentada € a da tecnologia como sindnimo de ciéncia. Essa &
uma Visdo muito comum que associa a tecnologia como tendo as mesmas ldgicas e
modos de producao das ciéncias naturais.

Por fim, Veraszto e colaboradores (2008) destacam duas facetas também
difundidas sobre a tecnologia que sdo 0 pessimismo e 0 otimismo tecnoldgicos. A
primeira entende que o desenvolvimento tecnolégico moderno € o grande causador
de todos os males da humanidade. Desigualdade social e destruicdo ambiental sé&o
alguns dos problemas resultantes da tecnologia e, segundo essa viséo fatalista, o
progresso tecnolégico cada vez mais intenso levara a destruicdo do planeta e extingao
da vida na Terra. JA em uma percepc¢ao otimista da tecnologia, ela € tida como um
meio para alcance do progresso e do bem-estar social. Os autores citam o0 surgimento
do conceito sustentabilidade que defende a criagdo de mecanismos para 0
desenvolvimento cientifico-tecnolégico para usufruir dos recursos, mas de modo a
minimizar e sanar os problemas socioambientais gerados, ndo colocando em risco o
planeta e garantindo a sobrevivéncia da espécie.

Entendemos que, diferentemente dessas visdes, a tecnologia pode ser
entendida como um corpo de conhecimentos de producdo humana e social, que néo
se restringe a aplicacdo de conhecimentos cientificos ou a manipulacdo e ao
reconhecimento de artefatos da contemporaneidade. Ela faz uso de métodos
sistematicos que apresentam semelhancas com os das ciéncias, mas uma de suas
distingbes esta nos seus modos de avaliacdo: “o valor da pesquisa e da atividade
tecnoldgica é o da utilidade e eficacia dos inventos e da eficiéncia no processo de
producdo” (VERASZTO et al.,, 2008, p. 76). Cabe ressaltar que, assim como a
tecnologia faz uso da ciéncia, a ciéncia faz uso das concepcdes e criacoes
tecnoldgicas.

A tecnologia agrega-se a cultura, determinando e descrevendo necessidades.
Sendo concebida em fungdo das novas demandas sociais, modifica costumes e

valores. Ela ndo se restringe ao resultado, ao artefato tecnolégico produzido, e
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compreende toda sua concepgdo e criagdo, no qual estdo envolvidos diversos
elementos socioculturais. Conforme explicam Veraszto e colaboradores (2008), a

tecnologia:

Engloba também as metodologias, as competéncias, as capacidades
e 0s conhecimentos necessérios para realizar tarefas produtivas, além
€ claro, do proprio uso dos produtos colocados dentro do contexto
sdcio-cultural [sic]. Sendo assim, ndo podemos dizer que a tecnologia
determina a sociedade ou a cultura dos homens. As verdadeiras
relacbes ndo sao criadas entre a tecnologia (que seria da ordem da
causa) e a cultura (que sofreria os efeitos), mas sim entre um grande
namero de atores humanos que inventam, produzem, utilizam e
interpretam de diferentes formas as técnicas, tecnologias e também, a
ciéncia (p. 78).

Infelizmente, essa concepcéo de tecnologia e ciéncia como constructos sociais
ndo € hegemonica, sendo bastante difundidas ideias equivocadas quanto a natureza
do conhecimento cientifico. Gil-Pérez e colaboradores (2001) realizaram uma
investigacdo para identificar as visdes deformadas dos docentes sobre o trabalho
cientifico. A pesquisa foi realizada, em primeiro lugar, com o intuito de reconhecer
concepcdes que devem ser evitadas na compreensado do que é a atividade cientifica
e, em segundo lugar, trazer uma abordagem da ciéncia que leve em consideracdo o
gue ha em comum nas ideias de diferentes pesquisadores da epistemologia e que nao
seja demasiadamente simplificada. A seguir, sdo apresentadas as deformacgdes
identificadas pelos autores e que devem ser evitadas para ndo promover visdes
equivocadas de ciéncia.

1) Concepcdo empirico-indutivista e atedrica: traz como principal
caracteristica a crenca na neutralidade da observacéo e da experimentacéo na
atividade cientifica. E desconsiderado tanto o papel das hipéteses no
desenvolvimento da pesquisa, quanto o das teorias aceitas pela comunidade
cientifica, para a producéo de ciéncia.

2) Visao rigida (algoritmica, exata, infalivel, etc.) de ciéncia: tem como
aspecto central o método cientifico. Ele é apresentado como uma sequéncia
de etapas fixas a serem seguidas mecanicamente. Destaca-se a importancia
do tratamento quantitativo dos dados e ndo ha espaco para questdes
subjetivas, tais como: a criatividade, a criticidade, a divida. Quanto a avaliacéo,
no trabalho cientifico ndo pode haver ambiguidade, sendo o resultado

assumido como verdade.
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3)

4)

5)

6)

7)

Visdo aproblematica e a-histoérica (visdo dogmatica e fechada) de ciéncia:
essa concepcdo normalmente € apresentada na omissdo. Refere-se as
abordagens de ciéncias em que sao discutidos apenas os conhecimentos
cientificos, sem apresentar os problemas que lhe deram origem, dificuldades
de se chegar a eles, suas limitagcbes, as mudancas pelas quais passou. E
difundida nos livros didaticos que trazem o0s conceitos cientificos sem
problematiza-los.

Viséo exclusivamente analitica de ciéncia: concepgao que, excessivamente
fragmenta a ciéncia, tratando-a como areas de conhecimento separadas que
ndo se relacionam. Nesse caso, sdo esquecidas as tentativas realizadas de
unificar e criar corpos de conhecimento cada vez mais amplos entre diferentes
campos. Esse erro ocorre mesmo em propostas interdisciplinares que, ao
tentarem unificar relacionando diferentes areas a partir do conteudo cientifico,
acabam esquecendo de destacar a grande dificuldade existente na ciéncia e o
guao recente é essa tentativa.

Visdo acumulativa de crescimento linear: nessa concepcdo, a ciéncia €
entendida como o acumulo de conhecimentos cientificos que séo resultados de
um crescimento linear. Assim, na evolugdo desses conhecimentos, sao
ignorados 0s complexos processos que envolvem controvérsias, crises,
confrontos entre teorias, que ocorreram ao longo da histéria da ciéncia.

Visédo individualista e elitista da ciéncia: entende o desenvolvimento
cientifico como sendo resultado do trabalho isolado de génios. A ciéncia ndo é
discutida enquanto construcdo coletiva. Ha, com isso, a crenca de que
resultados cientificos obtidos por apenas uma pessoa ou equipe Sao capazes
de confirmar ou refutar toda uma teoria. Assim, a ciéncia € assumida como uma
atividade restrita apenas a seres extraordinarios, visdo esta que afasta a
maioria dos jovens (em especial, as mulheres) das carreiras cientificas.

Visdo socialmente neutra da ciéncia: Trata-se da ciéncia
descontextualizada, ndo sendo discutida sua inter-relacdo com a tecnologia e
com a sociedade. A imagem do cientista € de “seres ‘acima do bem e do mal’,
fechados em torres de marfim e alheios a necessidade de fazer opgdes” (GIL-
PEREZ et al., 2011, p. 133). Ndo se amplia o debate para a dimens&o ética e

nem se trabalha a questéo da responsabilidade da atividade cientifica.
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Essas sédo as sete principais deformacoes identificadas nas concepcgdes de
ciéncia de docentes, relatadas a partir do trabalho de Gil-Pérez e colaboradores
(2011). Cabe ressaltar que essas visdes normalmente ndo aparecem isoladas umas
das outras, mas sim associadas entre si. Por exemplo, um professor que traz a ciéncia
como algo isento de problemas e sem uma historia, possivelmente, tenha uma visédo
socialmente neutra da ciéncia.

Além dessas concepcdes, outra visdo predominante sobre a ciéncia € que na
atividade cientifica ndo cabem valores morais, pessoais, sociais, e outros, apenas
para valores cognitivos. Estudos mais recentes realizados por Lacey (2010),
relacionados a ciéncia e valores, refutam esse entendimento. O autor argumenta que
a visao da ciéncia como livre de valores se ampara em trés pontos: imparcialidade (a
aceitacao/escolha de uma teoria s6 ocorre se ela manifesta valores cognitivos em alto
grau a luz dos dados empiricos identificados), autonomia (as teorias devem ser
conduzidas sem a interferéncia de interesses externos, devendo ser financiadas por
comunidades autdbnomas) e neutralidade (a ciéncia ndo pode favorecer uma
perspectiva de valor!®> em detrimento de outras possibilidades).

Assim, sobre a imparcialidade, Lacey (2010) considera que ndo ha espaco para
valores morais e sociais ho momento de decisdo em que teorias sdo aceitas e
avaliadas, considerando a imparcialidade na ciéncia como possivel e desejavel. Isso
porque a ciéncia moderna utiliza estratégias nas quais valores cognitivos e dados
empiricos sdo suficientes para a escolha das teorias. Os valores sociais podem
restringir a escolha do dominio e das possibilidades a serem investigadas e o tipo de
teoria a ser desenvolvida, mas ndo determina as teorias que sao escolhidas.

Em relacdo a autonomia, apesar de muitas comunidades cientificas
sustentarem que aspectos valorativos ndo devam interferir na pesquisa, a forma como
a pesquisa é desenvolvida esta sujeita a interesses privados, projetos militares,
corporativos e governamentais, atendendo a determinados valores neoliberais que o
sustentam.

E, por fim, sobre a neutralidade, o filosofo explica que ha dois tipos de
neutralidade: a cognitiva e a aplicada. Em relagcdo aos valores sociais e morais, a

neutralidade cognitiva ndo implica valores particulares, pois se faz necesséaria a

15 Os valores s&o organizados em conjuntos complexos os quais Lacey (2010) denomina perspectivas
de valor.

53



imparcialidade na escolha das teorias. No caso da neutralidade aplicada, que se refere
a aplicacao das teorias, ele argumenta que ao invés de elas serem aplicadas de forma
equitativa, atendendo as diferentes perspectivas de valor existentes, as metodologias
utilizadas e aceitas na ciéncia sao prioritariamente as estratégias materialistas.

Apesar da crenca de que a ciéncia tem como objetivo a producdo de um
conhecimento do mundo tal como ele é, as estratégias materialistas o entendem a
partir da perspectiva de valor social de controle da natureza. Essas estratégias sao
comprometidas e contribuem para a consolidacdo do que Lacey (2010) chama de
valorizagdo moderna de controle que pode ser entendida como: conjunto de valores
universais que sao parte de qualquer perspectiva de valor racionalmente legitimada,
busca a expansado da capacidade humana de controlar os objetos naturais, que néo
possuem valor préprio, s6 se tornando objetos de valor a partir do uso pratico; entende
gue as solugdes tecnoldgicas podem ser usadas para resolver quaisquer problemas,
inclusive aqueles causados pela prépria implementacdo tecnoldgica; o avancgo
tecnolégico é fundamental para o bem-estar humano e pré-requisito para o
desenvolvimento de uma sociedade mais justa.

bY

Voltando a ideia de neutralidade aplicada, a ciéncia serve aos valores
relacionados a valorizacdo moderna de controle e estdo ligados a estratégia
materialista, ndo sendo considerados outros valores sociais. Portanto, ndo ha
neutralidade aplicada na ciéncia. Um caminho para alcancar essa neutralidade,
segundo Lacey (2010), seria principalmente a pluralidade metodoldgica, ou seja, a
multiplicidade de estratégias que levem em conta os diversos valores sociais
existentes, de modo que as pesquisas cientificas ndo figuem restritas as estratégias
materialistas. Portanto, na ciéncia contemporanea, a imparcialidade € um valor central
na atividade cientifica, enquanto os ideais da autonomia e da neutralidade nédo séao
alcancados, pois ha interesses de grandes corporacoes e instituicées que influenciam
nas pesquisas, e as praticas dominantes priorizam um tipo de estratégia em
detrimento das outras possibilidades.

Desse modo, nesta pesquisa, acredita-se que as concepc¢des simplistas de
ciéncia, tecnologia e suas relacdes discutidas anteriormente, podem estar dificultando
a concretizagcdo de propostas que promovam a integragdo entre os conhecimentos

basicos e profissionais.

54



Um outro ponto que também pode estar impactando para que se mantenha a
dualidade entre formacéo basica e profissional nos cursos de EMI é a forma como o
planejamento de ensino € realizado. Tendo como aporte 0s principais aspectos da
Teoria da Atividade, proposta pelo psicélogo Alexei Leontiev (1903-1979), uma outra
hip6tese é que o0 ensino ndo € planejado na forma de atividades, pois 0s
conhecimentos das ciéncias sdo apresentados de modo desvinculado dos objetivos.
Assim, sdo realizadas acdes que ndo coadunam com 0Ss motivos e objetivos
esperados para a formacao profissional. Para um melhor entendimento dessas ideias,
no Capitulo 3, a seguir, discute-se a Teoria da Atividade e suas possiveis
contribuicdes para o desenvolvimento de propostas que promovam a integracao entre

formacéo profissional e educacao basica.

3. A TEORIA DA ATIVIDADE E SUAS POSSIVEIS CONTRIBUICOES PARA O ENSINO

MEDIO16

Leontiev (2016) entende a atividade como o modo com o qual o sujeito se
relaciona com o mundo, transformando-o. Mas, o que diferencia a atividade humana
das acOes dos outros animais? O que a atividade humana tem de especial? Ao
analisarmos as a¢des dos animais na relacdo com o ambiente a sua volta, € possivel
perceber que elas objetivam a satisfacdo de suas necessidades. Nesse caso, a acao
pode ser considerada bem-sucedida quando a necessidade € satisfeita. Como afirma
Duarte (2004), ao assistir a um documentario no qual se mostra como vive
determinada espécie de animal em seu habitat, € possivel até observar variagées no
comportamento dele, porém sabe-se que estas séo resultantes de adaptacdes ao
meio na busca pela sobrevivéncia, sendo utilizadas aptiddes aprendidas e herdadas
de sua espécie.

Entre as acbes desenvolvidas pelos animais, algumas podem ser tidas como
bastante complexas, tal como a producdo de uma teia por uma aranha. Porém,

diferentemente dos outros animais, o0 homem realiza a atividade de forma nao

16 O capitulo 3 foi adaptado e publicado com o titulo: O ensino médio integrado: possiveis relagées
entre a Teoria da Atividade e a formulacé@o de objetivos de ensino (MELO; SILVA, 2020), como parte
do livro “Na escola e na vida cotidiana”, organizado por Fuhr (2020).
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instintiva, sendo capaz de construir uma imagem mental do seu produto antes que ele
seja concretizado. Marx (1975)Y/, citado por Vigotski (2003), traz um exemplo que nos
permite diferenciar as operacdes realizadas pelos homens e das feitas por outros
animais:

A forma como concebemos o trabalho pertence exclusivamente ao ser
humano. Uma aranha realiza operacdes que fazem lembrar as de um
tecedor, e uma abelha, com a construcdo das células de sua colmeia,
envergonharia mais de um pedreiro. Mas o0 que distingue
positivamente o pior dos pedreiros da melhor abelha é que o primeiro
modelou a célula em sua cabeca antes de construi-la na cera (p. 63).

Leontiev (2016) traz um exemplo hipotético de atividade humana que ilustra
como a atividade coletiva passou a ser constituida por um conjunto articulado de
acles, que € a organizacdo de homens primitivos cacando um animal. Nesse
exemplo, os participantes de um grupo desempenham diferentes funcdes, sendo um
deles o batedor. A funcéo do batedor € espantar o animal para que ele va para uma
direcdo pré-estabelecida, favorecendo que seja realizada uma emboscada pelos
outros membros do grupo e, assim, consigam abater o animal. O procedimento
realizado pelo batedor consiste em ir na direcdo da presa e gritar para espanta-la.
Inicialmente, o objetivo dessa agcdo pode parecer irracional, pois o homem né&o
consegue sozinho pegar o animal e, muito menos, abaté-lo, mas o que da sentido a
ela sdo as relacdes sociais envolvidas naquele grupo, a dinamica da atividade
coletiva, que justifica a funcdo do batedor. Ndo ha uma relacédo direta entre estar
faminto e gritar para espantar o animal, porém, o motivo da caca, justifica o objetivo
da sua acao. Conforme afirma Silva (2014): “O sentido da ag&o transcende o individual
e encontra-se sobre as relacfes sociais entre todos os participantes da atividade,
expressas na divisao social do trabalho” (p. 46).

Para Duarte (2002), uma das criticas da Teoria da Atividade é voltada para o
desenvolvimento dessas relagdes na sociedade capitalista, marcada por contradigdes.
Na sociedade de classe, hd uma ruptura entre a acéo do trabalhador e o sentido dessa
acdo para ele. Por exemplo, o significado do trabalho de um técnico em
eletroeletrbnica deve ser promover eletrificacdo para a sociedade, porém, da forma
como a sociedade estd organizada, o sentido dessa atividade para o préprio
trabalhador € o de receber um valor financeiro em troca de sua for¢ca de trabalho. O

17 K. Marx, El Capital. Critica de la economia politica (Das Kapital. Kritik der politischen Okonomie), t. |,
vol. |, trad. e ed. de Pedro Scaron, Buenos Aires: Siglo XXI, 1975, p. 216.
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motivo de o trabalhador realizar a agdo, que € o de ganhar dinheiro, ndo coincide com
0 seu objetivo.

O trabalho ao ser realizado dessa forma, ndo pode ser considerado uma
atividade. Segundo Leontiev (2016), s6 se consideram atividades e, portanto, levam
ao desenvolvimento, “os processos psicologicamente caracterizados por aquilo a que
0 processo, como o todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre com 0 objetivo
gue estimula o sujeito a executar uma atividade, isto €, o motivo” (p. 68). Por exemplo,
um estudante ao ler um livro de quimica preparando-se para uma avaliacao de sua
escola pode ser considerado uma atividade? Depende. Para chamar isso de atividade
€ necessario entender 0 que esse processo representa para o proprio estudante
(sujeito). Mantendo o exemplo anterior, supondo que um colega diga ao estudante
gue o livro que ele esta lendo € irrelevante para a avaliacdo que sera realizada, pode
ser que: ou ele desista de ler o livro, ou talvez continue lendo por se interessar pelo
assunto discutido no texto. No segundo caso, pode-se afirmar que o que dirigiu a
leitura, o motivo de ler, foi o préprio conteddo do livro. O estudante objetivou conhecer,
saber mais, sobre aquele assunto. Nesse caso, 0 objeto coincide com o motivo de
realizar a acao e, pode-se considerar esse processo como uma atividade. Enquanto
no primeiro caso, em que o estudante ndo prossegue com a leitura, nota-se que o
motivo que o levou a ler ndo coincide com o objetivo, que era apenas a preparacao
para a avaliacdo e, portanto, ndo pode ser considerada uma atividade, e sim uma
acao.

Outro bom exemplo é o trabalho de um agricultor, apresentado por Dalri;
Rodrigues e Mattos (2007):

O agricultor tem a necessidade de se alimentar e alimentar sua familia
— uma necessidade basica de todo o ser humano. O motivo da
atividade de plantar € saciar a fome. Mas para obter o alimento, ele
precisa preparar a terra, plantar as sementes, cuidar da plantagéo até
ela estar pronta para a colheita e, entdo, os frutos serem
preparados/beneficiados e ficarem préprios para o consumo. Essas
acles (preparar a terra, lancar as sementes etc.) ndo conduzem
diretamente ao alimento; elas tém um fim especifico (preparar a terra
— deixar a terra pronta para receber as sementes) que ndo coincide
com o motivo da atividade geral que é saciar a fome. Mas,
conjuntamente, essas ac¢oes realizam a atividade. (p. 6)

A partir do exemplo apresentado acima, € possivel pensar nas diferentes
operacdes que podem ser realizadas pelo agricultor para executar a acao de preparar

a terra: pegar um arado, revolver a terra, fazer a calagem do solo. Essas operacdes
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visam a realizacdo de uma acgao e, o conjunto dessas agdes tem como objetivo
alimentar o agricultor e sua familia. Esse trabalhador tem consciéncia desse objetivo
e realiza essas acdes visando alcanca-lo.

E nesse sentido que Leontiev (2016) distingue a atividade da ac&o, mas
ressalta que ambas estdo intimamente ligadas. Ele afirma que, ao longo da vida, ha
situacdes nas quais, durante a acao, o motivo passa a coincidir com o objeto. Nesses
casos, a acao é transformada em atividade. Esse € um aspecto bastante importante,
pois € dessa forma que surgem as atividades, as novas relagcbées do homem com o
mundo, e, consequentemente, o desenvolvimento de processos psicolégicos
superiores?®.

Mas, o0 que incita a mudanca de motivo durante uma acao? Ao iniciar a escrita
de um ensaio, 0 motivo dessa acdo pode ser o de obter a aprovacdo em uma
disciplina. Porém, ao longo do processo de escrita, percebendo o quéo relevante é a
tematica para a apropriacdo de novos saberes, esse motivo pode ser modificado,
como por exemplo, para que sejam difundidos os conhecimentos ali desenvolvidos. O
motivo inicial que induzia a acdo de produzir o artigo foi modificado, pois o resultado
da acgao se tornou mais significativo do que o que inicialmente o levou a escrever.

Para entendermos melhor a atividade humana, segundo a Teoria da Atividade
de Leontiev, precisamos conhecer cada um dos elementos que a compdem, que Sao:
‘um sujeito, um objeto, os motivos, o objetivo, o sistema de operagbes, a base
orientadora da acdo, os meios para realizar a acao, as condicdes de realizacéo e o
produto” (NUNEZ, 2009, p. 75). A partir dos trabalhos de Leontiev (2016), Nunez
(2009) e outros, apresentamos a explicacéo do significado de cada um deles:

e O sujeito da atividade € aquele que realiza a acdo. Como a atividade se da nas

relacdes sociais, 0 sujeito ndo é um ser isolado, podendo ser um individuo, um
grupo social, ou até mesmo a sociedade em geral. No contexto escolar, pode-
se inferir que, na atividade de aprendizagem, o sujeito é o estudante, pois € ele
gue realiza um conjunto de acdes para a apropriacdo de novos significados,

para o desenvolvimento de valores e atitudes etc. (NUNEZ, 2009).

18 Os processos psicologicos superiores tém como fonte de seu desenvolvimento a cultura, a
coletividade, a experiéncia social. Desse modo, o desenvolvimento das fungfes psiquicas superiores
segue do interpessoal para o intrapessoal. Sdo exemplos dessas fun¢bes: a memdria l6gica, a atencao
voluntaria e a formacéo de conceitos (ANDRADE, 2006).
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O objeto da atividade € a matéria-prima para a qual se dirige a acdo. Nao existe

atividade sem objeto. Pode ser um objeto material, um individuo, uma
instituicdo social, entre outros. Pode ser inclusive o préprio sujeito quando
orientado ao proprio “eu”. E o caso das atividades de aprendizagem, pois nelas
ndo sO6 sdo modificados objetos materiais como também o estudante se
transforma a partir dos conhecimentos apropriados durante o processo. A partir
dessas consideracdes, pode-se afirmar que a atividade ocorre de forma
dialética, isso é, a medida que o homem transforma o objeto, ele também é
transformado, produzindo mudangas em seu ser e em sua psique.

O motivo da atividade é o que leva o sujeito a agir. Conforme dito anteriormente,

as mudancas de motivos sdo o que proporcionam o desenvolvimento de
processos psicoldgicos superiores. Leontiev (2016) explica como se da essa
mudanca de motivos. Voltemos ao exemplo anterior, que discutia o motivo de
um estudante para a escrita de um ensaio. O motivo inicial era o de obter a
aprovacao na disciplina. Porém, imaginemos que o estudante, mesmo sabendo
da importancia desse trabalho para o seu bom desempenho académico, para
gue conclua a disciplina com éxito e, com isso, consiga terminar o curso, ao
sentar-se para executar as acdes necessdarias para a escrita acabe se
distraindo com outros afazeres que em nada se relacionam com o trabalho.
Ele acessa as redes sociais no celular, sites de entretenimento, |1é sobre algo
que acha mais interessante. Esse primeiro motivo € chamado de “motivo
apenas compreensivel’. Apesar de ele existir na consciéncia do estudante, ele
nao se converte em acdes que possibilitam o desenvolvimento da atividade.
Agora pensemos no segundo motivo, em que o estudante acredita que aqueles
conhecimentos discutidos no ensaio sejam importantes para serem
compartilhados com a comunidade académica e que, por isso, € valido
escrever sobre 0 assunto e publicar em uma revista cientifica. Nesse caso, ele
dedica horas a tarefa de refletir sobre o assunto, escrever etc. Percebe-se,
portanto, que ha um novo motivo: compartilhar com a comunidade académica
conhecimentos que ele acredita ter relevancia. Esse segundo motivo € um
“motivo realmente eficaz”, pois ele leva o sujeito a agir.

Pode parecer que o motivo seja algo pessoal, porém, ele sempre reflete as
necessidades da sociedade em geral. Na escola, por exemplo, existem objetos
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de aprendizagem que sdo demandas externas a ela, condicionados por grupos
sociais. Eles se materializam em documentos que chegam as escolas: Base
Curricular Comum Nacional, Parametros Curriculares Nacionais, Orientacfes
Curriculares Nacionais, curriculos dos estados e municipios etc. A comunidade
escolar também estabelece objetivos especificos que se adequam a sua
realidade. Cabe a escola auxiliar nessa transformacdo dos objetos de
aprendizagem em motivos, preferencialmente, “motivos realmente eficazes”
para os seus estudantes. Esse € um elemento que pode auxiliar na integracao
gue tem sido buscada entre as disciplinas profissionais e cientificas, conforme
discutiremos mais adiante.

O objetivo € um elemento muito importante por ser ele que diferencia a
atividade de outras acdes. Para ser considerada uma atividade, o objetivo deve
coincidir com o motivo. Nunez (2009) define objetivo como “[...] a representacao
imaginaria dos resultados possiveis a serem alcangcados com a realizacao de
uma agéo concreta” (p.81). No processo ensino-aprendizagem deve ficar claro
para os estudantes quais sao 0s objetivos de ensino e eles devem corresponder
aos objetivos de aprendizagem elaborados pelo professor, a partir do que se
tem estabelecido naquele contexto. Esse pode parecer um aspecto ébvio, mas
muitos professores sentem dificuldade em definir objetivos de ensino e, a partir
disso, conduzir acdes que possibilitem alcanca-los. Como muitas vezes 0s
estudantes ndo tém consciéncia dos objetivos, ndo conseguem estabelecer
acOes que os orientam na elaboracdo de estratégias para o aprendizado. Sem
saber “0 que devem saber”, eles ndo conduzem autonomamente 0 processo
de apropriacéo do conhecimento (NUNEZ, 2009).

O sistema de operacfes sao os procedimentos necessarios para a realizacao

de uma acao. Nas palavras de Leontiev (2016), “por operacdes, entendemos o
modo de execugao de um ato” (p.74). Uma mesma agao pode ser realizada por
diferentes operacdes. Um exemplo bastante ilustrativo se refere a acdo de
memorizar a tabuada. Uma crianca para realizar essa agao pode escrever
inUmeras vezes a tabuada, ja outra pode optar por repeti-la por horas. Pode-se
observar que ambas buscam realizar a mesma acédo, que € a de memorizar a

tabuada, porém realizam operacdes distintas.
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Assim, a atividade humana pode ser separada em trés niveis: a atividade, a
acdo e a operacao (Figura 2). No nivel mais baixo esta a operacao, que é
automatica, inconsciente e esta relacionada a acao que se deseja executar. Ela
(a operacao) depende das condi¢cdes em que se realiza a acdo e se alcangam
0s objetivos. O nivel subsequente consiste na acdo, € um processo consciente
subordinado a uma meta. Para se realizar uma acdo é necessario mobilizar
uma série de operacdes. E, no ultimo nivel esta a atividade, sendo orientada
por um motivo/objetivo e que é realizada de forma coletiva.

Nunez (2009) entende que o sistema de opera¢cBes estd em sintonia com o
conceito de habilidades, pois elas s&o “o conteudo das agdes que o sujeito
domina, estruturado em operacdes e orientado a um objetivo” (p. 84). Por
exemplo, uma das habilidades que aparece na Base Nacional Comum
Curricular (BRASIL, 2016) é a de “classificar como homogénea ou heterogénea
a mistura de dois ou mais materiais (agua e sal, agua e 0leo, agua e areia, etc.)”
(p. 297) e, para o desenvolvimento dessa habilidade, o professor deve orientar
acoOes, que serdo realizadas pelos estudantes por meio de operacdes, na busca

do desenvolvimento dessa habilidade.

Figura 1: Estrutura hierarquica da atividade humana

<«——— Objeto / Motivo

< Meta

/ Operagéo \(— Condigdes

Fonte: Daniels (2001), p. 87, traducdo nossa

A Base Orientadora da Atividade é o modelo te6rico da atividade, consistindo

na imagem mental elaborada pelo sujeito, da a¢do que serd realizada, do
produto, das operacdes que serdo necessarias para a realizacdo de
determinada acdo e atingir os objetivos e metas determinados. Esse é um
elemento importante nas atividades de aprendizagem, pois, para o
desenvolvimento da atividade por parte dos estudantes, é necessario que eles

tenham consciéncia da estrutura da referida atividade.
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e Os meios para realizar a acdo se referem aos instrumentos que mediam a

relac@o entre o sujeito e o objeto. Para os teoricos da atividade, a relagéo entre

o0 homem e a realidade € sempre mediada. Esses instrumentos ndo sao

somente ferramentas concretas, mas também recursos linguisticos utilizados

na interacéo social. O sucesso da atividade depende, portanto, da qualidade
das ferramentas, dos recursos tecnoldgicos, utilizados para realiza-la. Ja as
condi¢Oes de realizagéo sdo as ambientais, o contexto no qual se desenvolve

a atividade. As condi¢cdes sdo muito importantes para o desenvolvimento das

habilidades e, por isso, € necessario considerar esse elemento durante a

andlise de uma atividade.

e O produto é o resultado obtido a partir do desenvolvimento da atividade. S&o
as transformacodes que ocorreram no objeto que, conforme dito anteriormente,

pode ser o proprio sujeito. No caso de uma atividade de aprendizagem, o

produto consiste nas transformac¢des ocorridas no sujeito, nos conhecimentos

gue foram apropriados e nas novas formas de agir dele. Cabe ressaltar que
ndo € em toda atividade que o produto coincide com o objetivo, mas € isso que
se espera ao desenvolvé-la.

A partir das ideias apresentadas, podemos resumir o conceito de atividade
como um processo complexo que tem como um de seus elementos-chave o objetivo.
Uma acéo se transforma em atividade quando ha uma coincidéncia entre o objetivo e
o motivo de realiza-la. Portanto, & luz dessa Teoria, a elaboracdo de objetivos deve
ocupar um lugar de destaque no planejamento para que a educacéo formal néo fique
restrita apenas as aclOes, mas favoreca a realizacdo de atividades e, com isso,
contribua para o desenvolvimento de processos psicoldgicos superiores.

A partir dessa discussdo, a seguir sao realizadas reflexdes sobre como o
planejamento das disciplinas da maioria dos cursos de Ensino Médio Integrado, no
gue tange ao desenvolvimento de atividades, pode estar contribuindo para a

desarticulacdo entre educacao cientifica e profissional.

3.1. A TEORIA DA ATIVIDADE E O PLANEJAMENTO DO ENSINO

O processo educativo, na perspectiva histérico-cultural, busca a humanizacéo
dos estudantes pela apropriagcéo cultural. Esse objetivo ndo pode ser alcancado a
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partir da mera transmissao, do professor aos estudantes, de saberes historicamente
construidos de forma unilateral. Ao ser realizada desse modo, a educacdo formal
acaba contribuindo ndo para o processo de humanizacdo, mas para a alienagcéo dos
jovens (LONGAREZI; FRANCO, 2015).

Pensando sobre a educacao profissional, hd& um ensino alienante quando ela
se pauta no adestramento dos jovens ao apenas ensinar técnicas e manipulacao de
ferramentas, tendo como objetivo o fornecimento de conhecimentos para a rapida
introdugé@o ao emprego. O mesmo pode ocorrer em um sistema educativo que foque
apenas na formacgao intelectual e abstrata. Entdo, como promover uma educacao que
favoreca o processo de humanizacéo?

Segundo Lima Filho e Queluz (2005), esse processo se da a partir do

entendimento do trabalho como principio educativo:

A educacdo, tendo o trabalho como principio educativo, é processo
histérico de humanizacdo e de socializacdo competente para
participacdo na vida social e, a0 mesmo tempo, processo de
gualificacdo para o trabalho, mediante a apropriacdo e construcdo de
saberes e conhecimentos, de ciéncia e cultura, de técnicas e
tecnologia (p. 20).

Conforme discutimos no inicio desse trabalho, o Ensino Médio Integrado surge
na tentativa de superar a dualidade estrutural, entre ensino profissional e médio, que
historicamente foi instituida na educacéo brasileira. Mesmo com esforcos de diversos
grupos que culminaram em politicas publicas, resultando na abertura dos mais
diversos cursos de Ensino Médio Integrado, o que normalmente se observa nesses
curriculos é a simples adicao de disciplinas do curso técnico as do ensino médio
regular. O resultado sdo cursos com um numero muito grande de disciplinas, que nao
se inter-relacionam e, consequentemente, pouco contribuem para uma formacéo
omnilateral dos sujeitos.

A partir do que discutimos sobre a Teoria da Atividade, destaca-se a
importancia da elaboracdo dos objetivos quando estamos tratando de atividades
desenvolvidas na educacdo formal. Em relacdo aos cursos de Ensino Médio
Integrado, acreditamos que os professores tém dificuldades em definir objetivos ou,
guando o fazem, esses ndo se coadunam com 0s motivos que levam aqueles alunos
a escolherem determinado curso. Portanto, a nado-integracdo pode também ser

resultado dessa dissonancia entre objetivos de ensino e motivos.
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Por exemplo, ao pensarmos em disciplinas das chamadas Ciéncias da
Natureza, em um curso técnico integrado em agropecuaria, o professor de Quimica
pode ter estabelecido como um dos objetivos de ensino que os estudantes sejam
capazes de escrever a configuracdo eletrénica do sédio. Se o professor definiu este
como um de seus objetivos é porque acredita ser importante que o aluno seja capaz
de alcanca-lo com sucesso, mas, muito provavelmente, o estudante ndo vislumbrara
motivos claros para realizar esse propésito. Quando pensamos no curso para o qual
esse aluno ingressou, surge outra questdo: que motivo um estudante do curso técnico
em agropecudria teria para estudar quando se define esse objetivo? E quase certo
gue nenhum! Nesse caso, professor e estudante ndo compartiham uma mesma
situacdo-problema e, caso ele atinja o objetivo proposto, realizard uma acéo, e nédo
uma atividade.

A partir dessas ideias, entendemos que a definicdo de objetivos deve ocupar
um papel de destaque no planejamento das disciplinas da educacao cientifica e da
profissional. Afinal, o que sao objetivos de ensino? Segundo Mager e Beach Jr. (1976),
“objetivos sédo descrigdes de resultados almejados. Sao descrigbes dos padrdes que
gostariamos que os nossos alunos alcangassem ou ultrapassassem” (p. 13). Entre as
vantagens de se ter clareza na definicdo dos objetivos de ensino, destacam-se: ha
uma melhor comunicacao entre professores, alunos e o publico em geral; favorece-se
gue o professor esteja capacitado a explicitar claramente o que ele espera que o0s
estudantes alcancem; propicia-se ao aluno condi¢des para que estabeleca meios de
avaliar o seu proprio progresso e organize atividades, ficando mais envolvido no
processo.

A discusséo sobre os objetivos de ensino vem sendo realizada ha bastante
tempo. No entanto, poucos professores desenvolvem um planejamento para suas
aulas a partir de objetivos bem formulados, explicitos para os estudantes e, no caso
do Ensino Médio Integrado, que se relacionem com a area do curso técnico que esta
sendo realizado.

Porém, apesar da reconhecida importancia, Silva, Botomé e Souza (1986) ja
apontavam os problemas na forma tradicional de se planejar e definir objetivos desde
a década de 1980. Segundo esses autores, os professores planejam suas disciplinas
da seguinte forma: como ponto de partida s&o utilizadas informagdes existentes e

conhecidas para se definir o que deve ser ensinado em determinada disciplina e, a
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partir delas, tomam a decisdo do que ensinar. Critica semelhante € apontada por
Bordenave e Pereira (1989) explicando que, de um modo geral, o planejamento de
ensino é feito com base no conteudo da matéria. Neste modo de planejar, ndo se leva
em conta a transformacé&o e o crescimento do aluno e as necessidades da sociedade
em que ele vai atuar. Como resultado, o que se observa na pratica € um profissional
apto a reproduzir os conhecimentos ensinados. Nesses casos, 0 planejamento
normalmente segue a sequéncia do livro didatico e avalia-se a capacidade dos
estudantes em repetirem as teorias, formulas e equacdes ali descritas. Essa forma foi
denominada pelos autores de “forma tradicional de planejar o ensino” e é
representada na Figura 2 a seguir.

O grande problema dessa forma de planejar o ensino é que a maior parte dos
estudantes conclui o curso sem serem capazes de relacionar os conhecimentos, de
modo a fundamentar sua agao profissional. Com isso, surgem diversas reclamacdes
dos docentes que se queixam da baixa autonomia e dificuldade de raciocinar
criticamente (SILVA; BOTOME; SOUZA, 1986).

Figura 2: Esquema da forma tradicional de se desenvolver o planejamento de ensino

Ponto de Partida - Decisdo - Resultado

CONTEUDO PROFISSIONAL
EXISTENTE E 0O QUE ENSINAR APTO A
CONHECIDO REPRODUZIR O

CONHECIMENTO

U/

Fonte: Silva; Botomé; Souza, 1986, p. 83

Ao relacionarmos essa problematica aos pressupostos tedricos propostos por
Leontiev (2016), percebe-se que os objetivos ndo séo planejados tendo em vista o
motivo pelo qual o estudante deve se apropriar de determinado conhecimento.
Pensando no exemplo anterior, do curso técnico integrado em agropecuaria, 0
professor de Quimica, ao definir como objetivo “escrever a configuragao eletrénica do
s6dio”, ndo levou em consideragdo uma questdo fundamental: em que medida esse
objetivo elaborado contribui para a formacdo dos estudantes enquanto futuros
técnicos em agropecuaria? Tanto o professor quanto os estudantes devem ter clareza
dessa relacdo para que as aulas de Ciéncias tenham significado, de modo que os
participantes do processo relacionem o motivo (o que os incita a agir) a finalidade de
tal acdo (objetivo).
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Tendo em vista os problemas acarretados por esse modo de planejar, Silva,
Botomé e Souza (1986) elaboraram um modelo alternativo de planejamento de ensino
gue visa superar os problemas apresentados (Figura 3). Apesar de ele ter sido
proposto pensando em cursos universitarios, entendemos que sua utilizagdo pode ser
ampliada para os cursos de Ensino Médio Integrado. Um dos motivos € que ele tem
como ponto de partida o que a comunidade precisa desse sujeito que esta sendo
formado, o que se espera do profissional. Diferentemente da forma tradicional de
planejamento, as informacdes e conteludos presentes nos livros didaticos ndo definem
0 que sera ensinado, sendo meios pelos quais serdo discutidos conhecimentos
relevantes para a vida e para a atuacao dos futuros profissionais na sociedade. Assim,
para esses autores, os conteudos “ndo sao ‘fins em si mesmos’. Como sao ‘meios’,
nao podem ser ‘per se’, 0 ponto de partida para o ensino” (p. 84).

Figura 3: Esquema representando o modelo alternativo para o planejamento de ensino de
uma disciplina

- Decisdo - Decisdo - Decisdo - Resultado

* Que
informagdes
, existem
* Oqueé * Que
* Oquea S necessrio informagdes
: profissional aprender * Profissional
comunidade devem ser
. deve estar para . formado
necessita produzidas

apto a fazer capacitar o

aluno a fazer * Outras

condigdes de
ensino
necessarias

Fonte: Silva; Botomé; Souza, 1986, p. 83

Retomando o exemplo dos estudantes do curso técnico em agropecudria, o que
a comunidade espera/precisa de um técnico em agropecuaria? Essa questdo deve
ser objeto de diadlogo entre os docentes que participam do processo formativo, em
especial entre os que atuam nas disciplinas especificas da formacéo profissional que
podem explicar para os professores do ensino basico regular o que esse profissional
deve ser capaz de fazer. A partir dessas informacgdes, o0 coletivo tera ciéncia do
contexto real e das situacdes que aqueles estudantes poderdo se deparar quando
concluirem o curso. Possivelmente, até mesmo os professores da area profissional
poderdo sentir dificuldade em responder a essa questdo devido ao distanciamento
deles da realidade do trabalho dos técnicos. Nesses casos € importante conversar

com a comunidade local, com pessoas que atuam na area na qual os estudantes se
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inserirdo. Cabe ressaltar que devem ser listadas pelos docentes que atuam nas
disciplinas especificas, situacdes e fatos que os técnicos terdo que lidar, e ndo os
conteudos que eles devem saber.

Esse conjunto de conhecimentos, situagfes e fatos que se espera que 0S
futuros técnicos estejam aptos a realizar ao final do curso sdo chamados de objetivos
gerais terminais. Apos elencados esses objetivos, devemos partir para outra questao:
para atingir tal objetivo, 0 que 0 técnico em agropecuaria precisa aprender para
capacitd-lo a realizar essa funcdo? Essa pergunta levara a um conhecimento
fundamentalmente importante para que o estudante atinja o objetivo antes elencado.
E, para se apropriar desse conhecimento, 0 que esse estudante precisara saber. Ao
fazer esse exercicio, os professores do curso fardo a decomposicao dos objetivos
gerais terminais chegando aos objetivos intermedidrios que correspondem aos
conhecimentos que sao objetos de estudo de areas especificas.

Podemos exemplificar a partir de um dos objetivos gerais terminais que poderia
ser definido pelo coletivo de professores de um curso técnico integrado em
agropecuaria que seria: “realizar o manejo do solo para o cultivo”. Pensando nesse
objetivo geral, podem ser elencados diferentes objetivos intermediarios importantes
para atingi-lo, como por exemplo, corrigir a acidez do solo. Para ser capaz de realizar
esse objetivo intermediario, € necessario que sejam trabalhados conhecimentos que
séo objetos de estudo da area da Quimica, como por exemplo, o conceito de acido e
base, 0 que sao indicadores, o significado de pH, entre outros.

Portanto, a partir da Teoria da Atividade, ressaltamos a importancia da
elaboracdo dos objetivos no planejamento e desenvolvimento de atividades na
educacao formal. No que tange aos cursos de Ensino Médio Integrado, uma de nossas
hip6teses é que os professores tém dificuldades em definir objetivos ou, quando o
fazem, esses ndo coadunam com os motivos relativos a formacéo profissional. Com
isso, a ndo-integracdo pode também ser resultado dessa dissonancia entre objetivos

de ensino e motivos, sendo este um dos aspectos investigados na presente pesquisa.
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4. PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO

A extravagéncia e o encantamento podem leva-lo
a perceber o extraordinario no ordinério
(CHARMAZ, 2009, p. 186, grifo nosso).

Na busca por entender os motivos que levam a néo integracéo entre educacao
basica e profissional nos cursos de Ensino Médio Integrado, buscou-se um referencial
metodoldgico que permitisse interpretar as significacfes constituidas pelos sujeitos
frente a realidade em que atuam. Nesse sentido, a seguir sdo apresentados: o
instrumento para a coleta de dados, a proposta metodoldgica para a interpretacao dos

dados coletados e os participantes da pesquisa.

PROCEDIMENTO DE COLETA DE DADOS

A entrevista € um instrumento que envolve a interacdo direta entre o
pesquisador e o(s) participante(s) de uma pesquisa, normalmente ocorrendo
verbalmente, frente a frente e um por um. Nesse método, as questdes de pesquisa
séo traduzidas pelo pesquisador para serem utilizadas com as pessoas pesquisadas,
sendo elas determinantes para a selecédo dos participantes.

Desse modo, elaborou-se um plano de entrevista contendo um conjunto de
guestdes abertas e semiestruturadas. Esse plano foi submetido a um teste-piloto com
a participacdo de uma pessoa da mesma populacédo selecionada para a presente
pesquisa. A partir do teste, o plano foi aperfeicoado e modificado, resultando em um
protocolo de entrevista.

Inicialmente, foi planejada a realizacédo das entrevistas in loco'®. Esperava-se
estabelecer uma relacdo de confianga a partir de um breve convivio com os docentes
nas instituicbes em que trabalham para que se sentissem a vontade para dialogar
sobre aspectos da sua realidade. Porém, em marco de 2020, ha poucos dias da
primeira viagem para a cidade onde se localiza um dos Institutos Federais em que

atuam parte dos professores investigados, a Organizacdo Mundial da Saude (OMS)

19 Agradecemos ao Decanato de Pés-Graduacéo da Universidade de Brasilia por fornecer, a partir dos
Editais DPG/UnB 08/2019 e 11/2019, recursos financeiros para viabilizar a ida as cidades em que se
situam os Institutos Federais. Devido a impossibilidade de realizacéo das viagens, os recursos foram
utilizados para aquisicdo do software Atlas.ti®, utilizado na analise de dados, pagamento de terceiros
para realizacé@o das transcricdes das entrevistas e para a compra de materiais de expediente.
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decretou a pandemia de Covid-19%°. Com a chegada da doenca ao Brasil, foram
decretadas medidas de distanciamento social e as visitas aos Institutos Federais
tiveram que ser canceladas.

Nesse contexto, ndo foi possivel proceder as entrevistas in loco e houve a
necessidade de reavaliar o protocolo de entrevista para verificar a possibilidade de
elas ocorrerem de modo remoto. Assim, foi realizado um novo teste-piloto com a
participacdo de outro professor utilizando o Google Meet como ferramenta de
comunicacao a distancia. A entrevista-piloto foi transcrita, os resultados previamente
analisados e, a partir deles, percebemos ser possivel a realizagédo da coleta de dados
utilizando tal ferramenta.

Desse modo, os participantes da pesquisa, descritos em um dos topicos a
seguir, receberam um e-mail no qual constava o convite para participarem da referida
investigagcdo. Apos o recebimento do aceite por parte deles, agendamos uma data e
horario para a realizacdo da entrevista. Cada entrevista foi realizada via plataforma

Google Meet, sendo gravada para posterior transcricao e analise dos dados obtidos.

4.1. A TEORIA FUNDAMENTADA DE DADOS COMO PROCEDIMENTO DE ANALISE

Para investigar os motivos que levam a falta de integracdo nos cursos de
Ensino Médio Integrado, realizaram-se: a) entrevistas semiestruturadas com os
sujeitos da pesquisa, tendo como base o roteiro disponivel no Anexo 1; b) os planos
de ensino das disciplinas ministradas pelos docentes das chamadas Ciéncias da
Natureza e das disciplinas especificas da formacé&o profissional.

A analise das entrevistas foi realizada utilizando como referencial
metodolégico a Teoria Fundamentada de Dados (TFD), na perspectiva de Strauss e
Corbin (2008) e de Charmaz (2009). Antes de explica-la, cabe ressaltar que tal
metodologia ndo deve ser entendida como um pacote ou conjunto de prescri¢cdes
prontas a serem utilizadas de forma rigida, mas diretrizes flexiveis e que se adequam
aos propositos da investigacao realizada (CHARMAZ, 2009). Essa abordagem dialoga

com a perspectiva de ciéncia por nés adotada que assume a pesquisa como

20 A Covid-19 é uma doenca infecciosa causada por um novo coronavirus denominado SARS-CoV-2
cujos sintomas podem ser mais moderados, como um resfriado, ou chegar ao acometimento de
problemas respiratérios graves, como quadros de pneumonia. Até o presente momento, a doenca ja
matou aproximadamente 625.000 brasileiros.

69



interpretacdes da realidade, ndo sendo a realidade em si. A andlise interpretativa é
atravessada por nossas leituras de mundo, pelos referenciais estudados ao longo da
nossa trajetoria e, nesse sentido, o processo de pesquisa € influenciado por essas
lentes. A analise dos dados é um constante ir e vir sistematico, critico e criativo, em
gue as diretrizes contribuem para o direcionamento do trabalho analitico.

Outro aspecto importante a ser considerado € que, ao usarmos a TFD,
buscamos teorizar a problematica da ndo integracéo percebida no contexto do Ensino
Médio Integrado. Nesse sentido, “teorizar significa parar, considerar e repensar de
uma nova maneira” (CHARMAZ, 2009, p. 185) para chegar a fundamentos e
abstracées a partir da analise do que encontramos nos dados. E valido ressaltar que
a TFD néo sera usada em sua totalidade, mas faremos uso de tracos e diretrizes que
melhor se adequam para a construcao e analise dos dados.

Conforme explicitado anteriormente, a coleta desses dados se deu a partir de
entrevistas que foram gravadas e transcritas. Para auxiliar na analise de modo a dar
suporte as interpretacfes e organizacdo documental, foi utilizado o software de
andlise qualitativa Atlas.ti®. A seguir, sdo apresentadas as etapas do trabalho analitico
desenvolvido.

A primeira parte da proposta metodolégica apresentada por Charmaz (2009) é
a codificacdo. Para ela, “codificar significa nomear segmentos de dados com uma
classificacdo que, simultaneamente, categorize, resume e representa cada parte dos
dados (p. 69)”. Nesse processo, os dados sao divididos e conceitualizados, o0 que néo
significa apenas rotular, mas também relacionar ideias e dados. Ao codificar os dados
e na redacdo dos memorandos (explicados a seguir), foram utilizados gerundios para
favorecer o foco nas agdes e processos.

Primeiramente, a codificacdo compreende pelo menos duas fases: a inicial, e
a focalizada e seletiva. A partir dessas fases, € realizada a codificacéo tedrica. Na
codificagéo inicial sdo criados codigos que, “frequentemente, correspondem a uma
palavra ou frase que resuma, saliente ou capture a esséncia, e/ou evoque atributos
de uma porcédo de dados” (SALDANA, 2013, p. 3, traduc&o nossa). O objetivo dessa
fase é favorecer uma leitura atenta dos dados e permitir que o pesquisador esteja
aberto as diferentes dire¢des tedricas indicadas pela leitura deles.

Os coédigos iniciais propostos sao provisorios, sendo reformulados a medida

gue a pesquisa é desenvolvida. Charmaz (2009) explica que essa etapa pode ser feita
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de trés formas: palavra por palavra, linha por linha e/ou incidente por incidente. Nesta
pesquisa, utilizamos a codificacdo linha por linha por entender que, ao separar 0s
dados, ela permite um olhar atento aos processos, mantendo foco na fala dos
entrevistados e atendendo aos objetivos aqui formulados. Buscando fomentar um
olhar mais critico e analitico para os dados, Charmaz (2009) propde algumas questdes
norteadoras que utilizamos para a codificacao inicial realizada:

e Qual(is) processo(s) esta(ao) em questao aqui? Como posso defini-
lo(s)?

o Como este processo se desenvolve?

e Como age(m) o(s) participante(s) da pesquisa quando envolvido(s)
neste processo?

o O que o(s) participante(s) da pesquisa declara(m) pensar e sentir
guando envolvido(s) neste processo? O que poderia indicar o(s) seu(s)
comportamento(s)?

e Quando, por que e como o processo se modifica?

¢ Quais sao as consequéncias do processo? (p. 79)

Ja na codificacao focalizada, os codigos mais frequentes e significativos foram
usados para organizar, classificar e sintetizar os dados. Ela exigiu “a tomada de
decisdo sobre quais codigos iniciais permitem uma compreensdo analitica melhor
para categorizar os dados de forma incisiva e completa” (CHARMAZ, 2009, p. 87).
Esse processo nédo € linear, de modo que as transcricbes dos participantes foram
revisitadas, os codigos e dados foram comparados uns com 0s outros e, a partir deles,
foram desenvolvidas categorias conceituais.

Por fim, na codificacdo tedrica foram utilizados os cédigos selecionados na
etapa anterior. As categorias conceituais sdo relacionadas umas com as outras,
formando conexdes e refinando dados que sdo a base para a elaboracdo do
constructo tedrico emergente.

Outra fase importante da TFD é a redacdo de memorandos. Eles consistem
em anotacdes, possiveis conexdes conceituais e outras ideias que ajudam a refletir
sobre os dados. Recomenda-se que eles facam parte de todo o exercicio analitico.
Cada uma dessas etapas foi desenvolvida ao longo de todo o processo de andlise das

entrevistas realizadas e sao sintetizadas no esquema apresentado na Figura 4.
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Figura 4: Esquema contendo as principais etapas da TFD utilizadas para analise dos dados
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Fonte: Elaborado pela autora

Conforme representado na Figura 4, o uso da TFD com o software Atlas.ti® foi
iniciado com a insercao das transcricdes das dez entrevistas realizadas. Em seguida,
foi efetuada a codificacdo inicial na qual os trechos dos documentos foram

selecionados e utilizou-se o recurso aplicar cédigo, sendo inserida uma frase com

emprego de gerundio que correspondia a ideia representada naquela selecéo. Essas
frases correspondem aos cédigos provisorios identificados.

Utilizando a ferramenta grupos de cddigos, os cdodigos provisorios foram

agrupados, considerando as tematicas abordadas, e comparados uns com 0S outros.
Foram feitos questionamentos analogos aos propostos por Charmaz (2009) e, a partir
deles, foram percebidas propriedades e dimensdes que levaram a definicdo das
categorias conceituais.

Conforme sugerem Alves e colaboradores (2017), foram identificadas as
relagdes hierarquicas entre as categoriais: as de menor abrangéncia (subcategorias)
foram apresentadas de modo subordinado as categorias conceituais mais
abrangentes. Essa etapa foi realizada utilizando a ferramenta redes disponivel no
Atlas.ti®. A partir desse processo de andlise, emergiram as categorias tedricas que
compdem o constructo tedrico elaborado para entender a problematica da nao

integracéo observada no Ensino Médio Integrado.

4.2.0S PARTICIPANTES DA PESQUISA

Considerando os objetivos delineados, foram entrevistados professores de

Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico (EBTT), de Institutos Federais de Educacéo,
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Ciéncia e Tecnologia (IF), que estavam ministrando componentes curriculares das
areas das Ciéncias da Natureza ou especificos para a formacéo técnica. A proposta
inicial era entrevistar, no minimo, trés docentes que atuam ha, pelo menos, trés anos
no Ensino Médio Integrado em um mesmo campus de cada uma das cinco regides do
pais. Porém, no caso da Regidao Sudeste, ndo obtivemos resposta de nenhum dos
docentes convidados para participarem da pesquisa, enquanto na Regido Centro-
Oeste apenas uma docente da formacao profissional aceitou o convite e respondeu a
entrevista. Desse modo, participaram da pesquisa docentes que atuam em IF situados
no norte, nordeste e sul do pais.

A selecao dos docentes participantes das entrevistas levou em consideracéo
dois aspectos: a) a pesquisadora responsavel conhecer algum servidor (docente ou
técnico em assuntos educacionais) que atuasse na instituicdo, de modo que esse
sujeito contribuisse para a interlocucédo com os docentes do campus?!; b) foi realizada
uma analise na literatura em busca de relatos de experiéncias que explicitassem
atividades desenvolvidas em IF em que se denotasse a busca pela integracéo, de
modo a convidar docentes dessas instituicdes a participarem das entrevistas.

Assim, inicialmente, foram realizadas 13 (treze) entrevistas com docentes dos
IF, entre os meses de julho e agosto de 2020, utilizando o Google Meet como
plataforma para encontros virtuais. Elas tiveram duracao média de 52 min, sendo que
a maior delas teve 1h33 min de duracdo e a menor 36 min. Cada uma delas foi
transcrita e categorizada.

Dos treze professores entrevistados: cinco atuam na Regido Sul; quatro no
Nordeste; trés atuam no Norte; uma atua no Centro-Oeste. Conforme explicado
anteriormente, como na Regido Centro-Oeste ndo foi atingido o minimo de trés
docentes, ela foi excluida da analise. No caso das entrevistas realizadas com o0s
docentes de IF da Regidao Sul, duas delas foram excluidas: uma devido ao docente
estar afastado para doutoramento h& quatro anos e nao estar experenciando a
docéncia no Ensino Médio Integrado, e a outra devido a identificarmos a saturacédo, o
gue significa que néo foram gerados novos codigos ao adicionar os novos dados

referentes a essa entrevista.

21 Havia uma preocupacao por parte dos pesquisadores quanto a receptividade e aceite dos docentes
em participarem das entrevistas, em especial, considerando que a interacdo se daria apenas a partir
do meio virtual. O(a) interlocutor(a) contribuiu para explicar ao participante que se tratava de uma
pesquisa cujo foco era investigar o Ensino Médio Integrado.
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Assim, a analise realizada considerou os dados obtidos a partir das entrevistas
de dez professores: cinco que lecionam disciplinas da formacéo basica da area de
ciéncias da natureza, e outros que trabalham com cinco especificas da formacéo
profissional, em cursos de Ensino Médio Integrado. Apesar da andlise ndo considerar
um recorte relativo ao sexo dos participantes, cabe informar que, dos 10 (dez)
participantes, 4 (quatro) sdo do sexo feminino e 6 (seis) do sexo masculino.

Para garantir o sigilo deles, foi utilizada a sigla PFB (Professor(a) de Formacéao
Béasica) e PFP (Professor(a) de Formacao Profissional) seguido de um numero de
identificacdo. Na Tabela 1, h4 uma breve apresentacdo de informagdes sobre cada

docente participante da pesquisa e sua atuacao no IF:
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Tabela 1: Breve descricdo da formacao académica e da atuagéo dos docentes participantes
nos cursos de Ensino Médio Integrado

Identificacéo

PFB -122

PFB-2

PFB-3

PFB-4

PFB-5

PFP-1

PFP-2

PFP-3

PFP-4

PFP-5

Regiéo

Norte

Norte

Nordeste

Nordeste

Sul

Norte

Nordeste

Nordeste

Sul

Sul

Tempo de
docéncia

no IF

6 anos

10 anos

12 anos

5 anos

8 anos

4 anos

3 anos

3 anos

10 anos

6 anos

Formacé&o académica

Licenciada em Biologia;
Mestra em Genética

Licenciado em Fisica,
Mestre em Ensino de
Fisica
Licenciado em Quimica;
Mestre em Ensino de
Ciéncias;

Doutor em Engenharia
Eletroquimica
Licenciada em Biologia;
Mestra em Ensino de
Ciéncias
Licenciado em Fisica;
Mestre em Fisica;
Doutor em Educacdo em
Ciéncias
Bacharel em Ciéncias da
Computacao;
Especialista em Gestéo
de Tecnologia da
Informacéo
Bacharel em Agronomia;
Mestre e Doutor em
Engenharia Agricola
Bacharel em Agronomia;
Mestre e Doutor em
Ciéncias Tecnoldgicas e
Nucleares
Bacharel em Engenharia
Civil;

Mestra em recursos
hidricos e saneamento
ambiental

Bacharel em Engenharia
Civil;
Mestra em Engenharia
Civil

Disciplinas em que atua no EMI

EMI em Informatica:
Biologia;

EMI em Biotecnologia:
Biologia;
Biologia Molecular;
Genética
EMI Informatica; EMI em
Biotecnologia:
Fisica

EMI em Agropecuaria:
Quimica

EMI em Agropecuaria: Biologia

EMI em edificacdes: Fisica

EMI em informatica: Aplicativo
web

EMI em Agropecuaria:
Construgdes rurais; Culturas
anuais

EMI em Agropecuaria:
Fruticultura; Agroecologia

EMI em edificagcBes: Sistemas
prediais; Topografia

EMI em edificagbes:
Orgamento e programacédo de
obras; Patologia das
construcgdes;

Materiais e técnicas construtivas

22 Tendo em vista que a PFB-1 possui formac&o inicial em licenciatura em biologia, ela foi agrupada
com os demais professores que atuam nas disciplinas da formacao basica, apesar de também lecionar
para componentes curriculares voltados para a formacao técnica.

75



5. RESULTADOS E DISCUSSAO: O ENSINO MEDIO INTEGRADO E AS DIMENSOES

TRABALHO, CIENCIA E TECNOLOGIA

Nesta pesquisa, tivemos como objetivo investigar os motivos que levam a nao
superacdo da dicotomia entre formacao propedéutica e formacéo profissional nos
cursos de Ensino Médio Integrado ofertados nos Institutos Federais brasileiros. Para
tanto, foram realizadas entrevistas com professores efetivos de diferentes campi dos
IF e que atuam nesses cursos, de modo a compreender os sentidos atribuidos por
eles quanto: ao papel do EMI, a integracao curricular e as dimensdes trabalho, ciéncia
e tecnologia. As entrevistas semiestruturadas foram orientadas por um roteiro,
apresentado no Anexo |, em que as perguntas propostas foram o ponto de partida
para que os participantes explicitassem seus olhares para a formacéo ofertada em
cursos de EMI. A seguir, sdo apresentados os resultados identificados a partir da

anéalise realizada.

5.1. SENTIDOS DO ENSINO MEDIO INTEGRADO

A primeira andlise objetivou conhecer os sentidos atribuidos pelos docentes ao
Ensino Médio Integrado. Apdés a transcricdo das entrevistas, o processo de analise foi
iniciado com a codificacdo aberta a partir da qual os fragmentos de transcrigcdes foram
decompostos, buscando capturar a esséncia, identificando ideias e significados
presentes nas falas dos entrevistados. Esses codigos iniciais foram transformados em
categorias provisorias, de modo que, para cada segmento de dados, foi fornecida uma
denominacéo concisa empregando o gerundio, que resumia e representava aqueles
dados brutos.

Esse procedimento analitico forneceu um total de 14 cddigos provisorios
apresentados no Quadro 1. Cada um desses coOdigos apresenta uma numeracao
correspondente que foi usada para identificar a relacéo entre eles e os dados brutos,

aparecendo ao final de cada transcricao.
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Quadro 1:

Codificacéo aberta das falas dos participantes quanto aos sentidos atribuidos ao Ensino Médio Integrado

Dados brutos coletados

Codificagao aberta

(cédigos provisorios)

PFB-1

E uma possibilidade de ter uma formac&o que leve o aluno para o mercado de trabalho. Esse € o principal objetivo.
Seria interligar essas disciplinas de modo a conseguir inserir esse aluno como técnico no mercado de trabalho. Esse
ai é o discurso geral do IF (5) mas, para mim, é uma possibilidade de colocar os estudantes na universidade, dentro
da area biologica (4).

Eles ndo tém a necessidade de seguir direto para o mercado de trabalho, querem continuar a sua formagéo. Entao,
para mim, o EMI é essa oportunidade de dar uma formacao de qualidade para esse aluno e de conseguir inseri-los na
universidade (4).

[...] mas o meu objetivo pessoal também é que ele ingresse na universidade. Eu fico muito feliz com esses resultados.
N&o somente porque é medicina que é um curso muito almejado, mas que sejam aprovados na universidade que eu
sei que muda a vida desses alunos. A gente tinha uma porcentagem muito grande de alunos vindos de ensino
fundamental de escolas particulares, mas agora, com as modificacdes de acesso, tem muito aluno de escola publica
de uma realidade de caréncia muito grande. A gente sabe que se ele ingressar no ensino superior a vida dele vai
mudar, né? Ele vai ter mais oportunidade (4).

A gente até ja esta modificando um pouco o perfil do curso para conseguir que 0S NOSSOS egressos que quiserem
entrem no mercado de trabalho (5).

Entédo, a minha visdo é conseguir fazer esse trabalho em conjunto, essa parte integrada, com o0 meu objetivo que ele
entre no mercado de trabalho, que é objetivo geral do IF (5).

Isso é bom porque eu consigo trabalhar todo o contetddo do terceiro ano com eles. Porque, na atual grade, como eu
tenho uma carga horaria maior, consigo concluir ecologia, genética e ainda abordar conceitos que eles veem por causa
da disciplina técnica, para além do que é trabalhado no préprio ensino médio (6).

[...] o sentido da palavra integrado € o de relacionar as disciplinas, de relacionar as competéncias que podem estar
tanto nas disciplinas do nicleo comum como nas disciplinas técnicas (10).

PFB-2

Para mim, o ensino médio integrado seria aquele momento em que o aluno j& teria um certo caminho do que ele quer
seguir como profissional. Eu acho que no EMI, ao longo desses 3 anos, seria 0 momento de ele ja estar definindo qual
carreira deveria seguir (3).

Mas eu vejo dessa maneira, para mim seria um momento de definicdo de qual carreira os alunos buscardo dar
prosseguimento aos seus estudos (3).

Eu acho que seria integrar habilidades. Vocé tem habilidades que séo esperadas para que o aluno possa ter, 0s
conhecimentos basicos de ciéncias, matematica e portugués, e o integrado seria como algo complementar. E, no caso,

(1) Conceituando EMI
como curso de ensino
médio e curso técnico
feitos de maneira
simultanea

(2) Conceituando EMI
como formacéo
profissional e basica
simultdnea de modo

gue os conhecimentos

da &rea basica fagam

sentido no curso técnico

(3) Conceituando EMI
como meio para
definicdo da carreira
para a qual os
estudantes
prosseguirdo os
estudos

(4) Conceituando EMI
como meio para
inser¢éo na
universidade

(5) Conceituando EMI
como meio para
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seria a parte técnica. Entdo seria integrar os conhecimentos basicos, os minimos necessarios, com algo complementar
que seria essa parte técnica. Seria integrar o0 que é obrigatdrio com o complementar (8).

PFB-3

Hoje o que eu percebo é que o pessoal ndo entende o que é EMI. Alguns pensam que ensino técnico integrado é
misturar as disciplinas de formacao geral, que muitos ainda chamam de propedéuticas, com as disciplinas do ensino
técnico. Esse é um grande problema aqui no nosso campus que é antigo. Entdo o meu curso de agropecuaria herdou
esse pensamento que entende que o ensino técnico integrado é s6 vocé misturar as disciplinas (13).

Por exemplo, por questdes de logistica, antigamente, os estudantes faziam as disciplinas de formacédo geral pela
manha e no contraturno faziam as disciplinas técnicas. Todo mundo gostava porque, como nés temos alojamento e
refeitério, ficava mais pratico para que os estudantes pudessem terminar as aulas do técnico no contraturno. Imagine
a situacéo no curso de agropecuéria que os estudantes vao assistir aulas em fazendas, trabalham com gados, cabras,
porcos... Eles entram na sala de aula e vocé ndo aguenta o cheiro. Quando tinha essa separac¢do nos dois turnos, a
logistica ficava mais facil. E ai em uma reunido com as pedagogas elas fizeram mudancas por acharem que EMI seria
s6 misturar as disciplinas. Ou seja, pessoas que também nao tiveram a formacéo sobre o ensino médio integrado.
Para vocé ter ideia, nas trés primeiras aulas os estudantes cursam a disciplina de fruticultura, depois eles andam a
fazenda todinha para vir para minha aula de Quimica. Muitos estudantes chegam cansados, com sede, com mau-
cheiro. Mas, na cabecga delas, EMI é vocé misturar horarios (13).

Aqui, a grande maioria acha que ensino médio integrado é s6 vocé misturar as disciplinas e contetdos (13).

PFB-4

Mas o que eu entendo por Ensino Integrado seria as disciplinas do médio fornecerem essa base para que as do técnico
pudessem ser mais bem compreendidas (7).

Por exemplo, como eu sou professora de biologia, a minha escolha de assuntos, de materiais etc. deveria ser
totalmente voltada para o curso técnico que, no meu caso, € o de agropecuaria (8). [...] O Ensino Médio Integrado
deveria ser como é expresso pelo termo integrado: uma integracéo das disciplinas do médio com as do técnico (10).

Fazer essa unido do conhecimento entre o técnico e as disciplinas do médio, do propedéutico (10).

A gente que atua nas disciplinas do médio se preocupa um pouco mais com o ENEM do que, de forma objetiva e
intencional, fazer essa relagdo com o trabalho (11).

Porque houve essa mudanca para integrado, mas a Unica coisa que ocorreu foi, por exemplo, o aluno tem o primeiro
horario de biologia, depois 0 segundo de zootecnia, o terceiro ele volta e tem aula de histéria e no quarto ele tem aula
de tem aula de olericultura. Eu ndo estava no campus quando foi feita essa mudanca, mas pelo que as pessoas falam,
a Unica mudanca que ocorreu foi intercalar as disciplinas do médio com as do técnico (13).

insercdo no mercado de
trabalho

(6) Entendendo as
disciplinas da area
profissional como modo
de aprofundar e ensinar
novos conceitos da
area bésica

(7) Entendendo as
disciplinas de area
basica como meio para
ensinar conhecimentos
gue favorecam o
entendimento da area
técnica

(8) Entendendo
integrado como a
juncéo dos
conhecimentos de
modo que os area
basica dé suporte a
area profissional

(9) Entendendo
integrado como
formacéo do sujeito em
sua totalidade

(10) Entendendo
integrado como
integracado entre
disciplinas

78




PFB-5

Para mim, é quase uma filosofia de vida. E vocé conseguir trabalhar aquela filosofia que boa parte das escolas tém, e
trazer uma formacéo integral ou omnilateral de valorizar muito aspectos da cultura, da arte, da politica, do
conhecimento cientifico. Entdo é formar o sujeito nessa sua totalidade (9).

Eu possibilitar gue meu aluno consiga tanto a formacao basica, quanto ter subsidios para atuar depois no mundo do
trabalho (14).

Possibilitar que ele consiga se desenvolver de forma integral (9) e pensar no ensino superior possibilitando uma boa
base para eles seguirem (4).

Em relacé@o a palavra integrado, o referencial tedrico traz: integrar formacéo técnica profissional a educagéo bésica. O
gue pode ser feito mediante praticas profissionais integradas, mas eu entendo mais dentro da prépria disciplina
também (10).

PFP-1

Os nossos alunos do médio, por exemplo, mais de 50% deles séo de baixa renda. Entao, por exemplo, uma pessoa
de baixa renda ndo tem aquele tempo para fazer toda a faculdade e depois ter um emprego. Ele ja tem que sair do
médio e comecar a trabalhar, porque ele é de baixa renda e tem que ganhar dinheiro (5).

Para mim o sentido é vocé realmente buscar algo que seja a palavra é integrado. Vocé vai unificar o ensino da
informética com um ensino do eixo comum em alguma coisa que seja préatica. Por exemplo, eu quero fazer uma
pesquisa aqui envolvendo a andlise de comportamento dos consumidores. Eu quero fazer 14 um banco de dados e
jogar uma inteligéncia artificial para analisar os padrées de compra e com isso tracar um perfil de consumidores. Para
fazer isso, precisa da matematica, da fisica e precisa, sei 14, da geografia, por exemplo, da parte de politica da
geografia. Entdo, se unir o conhecimento da computac¢do, com o conhecimento da geografia, com o conhecimento da
matemética, consegue-se produzir um software como esse. Agora se ficar olhando sé a computacao ndo vai sair nunca
esse software, entendeu? (8).

As disciplinas do eixo comum s&o completamente, totalmente, voltadas para o Enem. E dois cursos. E como se fossem
dois: o curso técnico e o curso Enem (11).

Raramente surge um trabalho no qual ha a integracdo entre as disciplinas técnicas e as disciplinas do eixo comum
(10). Raramente [...]

Até os proprios professores passam mais tempo preparando questfes para o ENEM, criando e buscando questdes,
preparando os alunos para isso, fazendo la a propaganda de que tem que passar no ENEM, do que olhando para as
disciplinas do eixo técnico (11).

Para mim, o EMI é quando o aluno entra no ensino médio, cursando também o técnico. Ele faz os dois
simultaneamente. Entéo, quando ele se formar no ensino médio, néo tera so o diploma desse nivel, mas também o do
curso técnico (1).

(11) Entendendo o EMI
como formado por dois
cursos, um com foco no
ENEM e outro para a
formacao técnica

(12) Negando que o
EMI é a aglutinacdo de
disciplinas

(13) Problematizando a
visao existente na
instituicdo de integrado
como sendo misturar
disciplinas

(14) Conceituando EMI
como meio para
aprender a atuar no
mundo do trabalho
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PFP-2

O que eu entendo por integrado é fazer ambos 0s cursos ao mesmo tempo (1).

Mas, eu penso que o integrado é vocé fazer o curso de nivel médio e de nivel técnico e terminar ambos ao mesmo
tempo: apoés trés anos de ensino médio, quando o estudante terminar, concluird também o técnico (1).

Isso amplia mais o leque de opg¢Oes dele: se ndo quiser fazer um curso superior e gostar da area técnica, pode atuar
nessa area. Ou ainda pode cursar o nivel superior trabalhando na &area técnica. Desse modo, ele vai sair na frente de
guem terminou o ensino médio sem ter uma qualificagao técnica buscando fazé-la s6 depois (3).

[...] Nessas reunifes, houve conversas por parte dos professores do médio que, muitas vezes, ficavam questionando
o fato do aluno chegar da aula pratica e ter que ir tomar um banho, para nao ficar todo suado na aula. A gente até
falou para tentar separar essas aulas praticas, para que os alunos cursem as disciplinas do ensino médio de manha e
as aulas praticas sé no periodo da tarde. Mas existe uma discussdo muito grande em relacdo a isso. Pensam que o
curso é “integrado” e consideram que o aluno fica sobrecarregado a tarde s6 com aulas praticas. Entdo existe essa
discussdo na tentativa de integrar mais os professores do nivel médio com o técnico (13).

PFP-3

Isso s6 ndo acontece na pratica porque existe uma resisténcia muito grande desse outro lado que nao consegue
entender qual é o nosso propdsito maior que, além de formar a pessoa como cidaddo, para a sociedade, a gente tem
um enfoque muito grande que é formar aquela pessoa para que tenha capacidade de ser um profissional independente
da &rea que ele for atuar, se € no campo, se € numa empresa privada ou publica ou se é o seu proprio negoécio (5).
Mas o foco é que ele saia daqui pronto. O que ele vai fazer depois, ai € uma questdo dele, ele escolhe. Mas assim a
gente tem que fazer o nosso papel que é formar o aluno para ser técnico em agropecuaria com exceléncia.

[...] Na maioria das vezes, o aluno chega em uma disciplina do técnico e ndo tem o conhecimento basico do Ensino
Médio que vai favorecer um melhor entendimento daquele conhecimento especifico (7).

[...] Quando a gente tem reunido da coordenacgéo e € tocado muitas vezes nesses assuntos ai a gente percebe uma
dificuldade de dialogo muito grande com esses professores do ensino médio porque, eu nao sei se eles tém dificuldade
de adaptar o conhecimento para atender uma demanda que é da parte técnica ou se realmente é porque prefere
aquele viés da sua disciplina da forma como eles acham que deve ser (8).

[...] A gente ndo consegue nem sequer integrar as disciplinas do curso técnico, muito menos integrar disciplinas do
ensino médio com o profissional (10).

[...] No EMI os professores do ensino médio deveriam ter um direcionamento dos conhecimentos, do contetido
programético de suas disciplinas para que houvesse uma jun¢do com as disciplinas do curso técnico. Porque se a
gente ndo conseguir integrar, unir, tentar alinhar esses conhecimentos, € mais interessante que o aluno faga o Ensino
Médio em outra escola e depois venha fazer aqui o subsequente, sé para fazer o curso técnico. Entdo se tem a op¢éo
de ele estar aqui fazendo ensino médio e no contraturno ele estar fazendo o técnico, esses conhecimentos tém que
estar unidos (10).

[...] Mas, por exemplo, se eu estou dando uma disciplina de fruticultura que exige que o aluno tenha conhecimento
especifico de biologia, o professor de biologia ndo esta acompanhando o processo. O professor de biologia muitas
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vezes esta mais preocupado em dar o contetdo focando na formacé&o do aluno para o Enem e néo para os técnicos.
E isso ndo é s6 nesse exemplo, isso acontece de modo geral (11).

[...] Ja os professores do ensino médio, a gente ndo percebe essa mesma preocupacédo: de formar para o trabalho do
campo e sim para permitir que o aluno escolha. Eu acho que ele tem mais a perspectiva de dar ao aluno a opcéo de
escolha. Entdo ele pode escolher se vai fazer o Enem, se vai fazer um concurso. Eu acho que existe uma diferenca
de propésito entre a categoria dos professores do ensino médio e os professores do ensino técnico (11).

[...] A gente, de modo geral, do corpo técnico, entende que os professores do médio ndo estédo aqui para formar um
aluno para fazer o ENEM, isso pode ser consequéncia, mas o foco aqui é dar suporte a formacao técnica (8).

[...] O EMI n&o é so a aglutinacao de disciplinas (12).

PFP-4

Ensino médio integrado é aquele que tem formacéao profissional junto com o ensino médio normal. Mas néo € so isso.
A gente esta tentando implementar aqui, inclusive tem um trabalho que faco junto com um professor de Fisica, em que
buscamos fazer com que os conhecimentos tedricos da area basica fagam um sentido dentro do curso técnico (2).

[...] mas a gente sabe que estamos conseguindo fazer com aquele conhecimento da Fisica, por exemplo, tenha
significado dentro da disciplina de Sistemas Prediais ou ele aplica aquele conhecimento de Quimica | na disciplina
de Patologia. Entéo, isso faz com que esse ensino realmente se torne integrado. A gente tem muito a caminhar para
realmente conseguir implementar isso, mas estamos dando pequenos passos para que realmente isso aconteca (2).

[...] Entdo, para mim, o EMI é aquele que faz com que a parte basica tenha sentido e forme um profissional, um aluno,
que também saia com uma profissao no final do curso (2).

[...] Integrado é fazer com que essas disciplinas ndo caminhem separadas. N&o é cada uma ter a sua caixinha, por
exemplo, Ia na Fisica, o professor trabalhar eletricidade e eu, em sistemas prediais, fazendo uma instalacéo elétrica
sem fazer essa associacao. Ensino integrado é justamente conseguir fazer com que aquilo se torne um conhecimento
Unico, para que o estudante veja que ndo é um conhecimento separado. Porque, na realidade, é isso que acontece:
os estudantes veem conhecimentos separados (10).

PFP-5

Por exemplo, como vocé vai integrar essas disciplinas que eu leciono, de patologia das constru¢des, com matematica,
com quimica, com lingua portuguesa e literatura brasileira. E essa integracéo existe e existe de fato, ndo existe para
fingir (10).

[...] Entdo quando eu consigo trabalhar de forma coletiva essas disciplinas e o aluno consegue ter esse entendimento
de que uma se relaciona com a outra, eu acho que o conhecimento se torna integrado e ele acaba agregando, ele
consegue visualizar a relacdo dessas disciplinas (10).

[...] Mas de forma sucinta integrado para mim representa essa questédo de unido de relacéo entre as disciplinas e ndo
algo fragmentado (10).
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Para facilitar a visualizacdo dos coOdigos e suas respectivas evidéncias

empiricas, os dados apresentados foram resumidos na Quadro 2 a seguir:

Quadro 2: Relacdo entre os cadigos provisorios e as evidéncias empiricas referentes aos

sentidos atribuidos ao Ensino Médio Integrado

Codigos provisoérios

Evidéncias identificadas

(1) Conceituando EMI como curso de ensino médio e curso técnico

feitos de maneira simultanea PFP-2
(2) Conceituando EMI como formagéo profissional e basica
simultdnea de modo que 0s conhecimentos da area basica fagam PFP-4
sentido no curso técnico
(3) Conceituando EMI como meio para definicdo da carreira para a .
- PFB-2; PFP-2
gual os estudantes prosseguirdo os estudos
(4) Conceituando EMI como meio para inser¢édo na universidade PFB-1; PFB-5

(5) Conceituando EMI como meio para inser¢cdo no mercado de
trabalho

PFB-1; PFP-1; PFP-3

(6) Entendendo as disciplinas da area profissional como modo de

) : . gy PFB-1
aprofundar e ensinar novos conceitos da area basica
(7) Entendendo as disciplinas de area basica como meio para
ensinar conhecimentos que favoregcam o entendimento da area PFB-4; PFP-3

técnica

(8) Entendendo integrado como a juncdo dos conhecimentos de
modo que os area basica dé suporte a area profissional

PFB-2; PFB-4; PFP-1; PFP-3

(9) Entendendo integrado como formacgao do sujeito em sua
totalidade

PFB-5

(10) Entendendo integrado como integracéo entre disciplinas

PFB-1; PFB-5; PFP-1; PFP-3;
PFP-4; PFP-5

(11) Entendendo o EMI como formado por dois cursos, um com foco
no ENEM e outro para a formacao técnica

PFB-4; PFP-1; PFP-3

(12) Negando que o EMI é a aglutinacao de disciplinas

PFP-3

(13) Problematizando a viséo existente na instituicdo de integrado
como sendo misturar disciplinas

PFB-3; PFB-4; PFP-2

(14) Conceituando EMI como meio para aprender a atuar no mundo
do trabalho

PFB-5

A partir do estudo categorias provisorias, realizamos a codificacdo focalizada

em que foram identificados os codigos mais significativos para possibilitar a

compreensao dos dados. Foi realizado um refinamento deles e elaborados os cédigos

conceituais apresentados no Quadro 3:
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Quadro 3: Cddigos provisorios e codigos conceituais elaborados a partir dos olhares dos

participantes para o Ensino Médio Integrado

Cdédigos provisorios

Categorias conceituais

(2) Conceituando EMI como formagéo profissional e basica
simultanea de modo que os conhecimentos da area béasica facam
sentido no curso técnico

(6) Entendendo as disciplinas da area profissional como modo de
aprofundar e ensinar novos conceitos da area basica

(7) Entendendo as disciplinas de area basica como meio para
ensinar conhecimentos que favorecam o entendimento da area
técnica

(8) Entendendo integrado como a junc¢édo dos conhecimentos de
modo que os area bésica dé suporte a area profissional

(10) Entendendo integrado como integracdo entre disciplinas

(12) Negando que o EMI é a aglutinacéo de disciplinas

EMI como inter-relacao entre
disciplinas

(1) Conceituando EMI como curso de ensino médio e curso técnico
feitos de maneira simultanea

(11) Entendendo o EMI como formado por dois cursos, um com foco
no ENEM e outro para a formacéo técnica

(13) Problematizando a visdo existente na instituicdo de integrado
como sendo misturar disciplinas

EMI como somatério entre
ensino médio regular e ensino
técnico

(5) Conceituando EMI como meio para inser¢do no mercado de
trabalho

EMI para inser¢éo no
mercado de trabalho

(3) Conceituando EMI como meio para definicdo da carreira para a
gual os estudantes prosseguirdo os estudos

(4) Conceituando EMI como meio para inser¢do na universidade

EMI para preparacao para
estudos posteriores

(9) Entendendo integrado como formacdo do sujeito em sua
totalidade

(14) Conceituando EMI como meio para aprender a atuar no mundo
do trabalho

EMI como formacéo integral

O Quadro 3 apresenta as cinco categorias conceituais obtidas a partir da

andlise dos cbdigos provisoérios. Apos a analise, passamos para a codificacdo tedrica

em que se buscou identificar a categoria central que diz respeito aos olhares dos

docentes para o Ensino Médio Integrado. A categoria central € aquela que possibilita

reunir as demais categorias e formar um todo exploratério e, para se chegar até ela,

foram elaboradas questdes norteadoras que permitissem refletir sobre as categorias

conceituais e analisa-las com maior profundidade (Tabela 2). A partir desses

guestionamentos, retomamos a leitura das entrevistas buscando identificar como se

caracterizam os olhares dos professores para o Ensino Médio Integrado.
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Tabela 2: Questdes norteadoras para analise para os sentidos atribuidos ao Ensino Médio

Integrado

Cdédigos conceituais

EMI como inter-relacéo entre
disciplinas

EMI como somatdrio entre ensino
médio regular e ensino técnico

EMI para inser¢cdo no mercado de
trabalho

EMI para preparacgéo para estudos
posteriores

EMI como formacéo integral

Questionamentos norteadores

Qual(is) o(s) sentifos(s) atribuido(s) pelos professores a
palavra integrado? Como a ideia de integracdo entre
disciplinas se contrap6em ao simples somatério delas? E se
a palavra integrado assumisse outros sentidos para além do
olhar para as disciplinas?

Quais as implicacbes que o entendimento de integrado
como somatério entre disciplinas podem gerar para a (nao)
integracdo? Essa categoria se refere ao entendimento dos
docentes para a palavra integrado ou € uma critica a forma
como ela se materializa nos cursos?

Qual o papel da formacdo basica de nivel médio? Ha
diferenca no entendimento do docente entre preparacao
para o mercado de trabalho e mundo do trabalho? Como
promover um EMI que contribua para o desenvolvimento da
dimensao trabalho para além de uma visdo mercadoldgica?
Por que os docentes atribuem a preparacdo para estudos
posteriores como o cerne do ensino médio integrado? Essa
perspectiva contribui para a formacéo integral e integrada
nesses cursos? A formacdo integrada seria favorecida caso
houvesse um olhar diferente quanto ao papel do EMI?

O que caracteriza o entendimento de EMI como formagé&o
integral? Quais as aproximacdes e distanciamentos entre o
EMI para a formacao integral e as demais categorias? Caso
essa categoria fosse hegemonica, o EMI se aproximaria da
proposta idealizada?

A partir da andlise desenvolvida quanto ao papel do Ensino Médio Integrado e,

especificamente, sobre os sentidos da palavra “integrado”, a qual foi descrita nas

entrevistas realizadas, foi identificada a categoria EMI como inter-relacdo entre

disciplinas. Uma evidéncia empirica dessa categoria € identificada na fala da PFP-4,

apresentada a sequir:

Ensino médio integrado € aquele que tem formacao profissional junto
com o ensino médio normal. Mas néo é sd isso. A gente esta tentando

implementar aqui, inclusive tem um trabalho que fago junto com um

professor

de Fisica, em que buscamos fazer com que o0s

conhecimentos tedéricos da area basica facam um sentido dentro do

curso técnico (2) (PFP-4, grifos nossos).

Ou seja, para essa professora, o EMI ndo é sO a adicdo da formacado

profissional a formacao basica, mas um processo educativo em que € buscado que

0s conhecimentos da area basica “facam sentido” no curso técnico. Cabe ressaltar

gue o Ensino Médio Integrado a Educagéao Profissional foi proposto visando contribuir

para a promocao de um processo educativo que supere uma formacao intelectual

abstrata e que ndo se restrinja a um carater utilitarista e de treinamento (DRAGO;
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MOURA, 2020). Desse modo, a ideia apresentada pela PFP-4 se aproxima da
proposta da integracao ao propor que a formacao basica de Fisica, exemplificada pela
professora, estivesse relacionada a realidade dos estudantes a partir das discussoées
no ambito da formacado profissional na area em que ela atua. Essa percep¢cdo se
contrapbe ao entendimento de EMI como somatério da formacdo bésica e
profissionalizante.

Nesse sentido, a inter-relacédo entre formacao basica e profissional se aproxima
da perspectiva politécnica, contrapondo-se ao que historicamente se constituiu na
educacéo profissional brasileira, isto €, 0 mero adestramento dos jovens em técnicas
produtivas. Isso porque a educacdo profissional difundida n&do entende como
importante a discusséo dos fundamentos dessas técnicas, como elas se articulam ao
processo produtivo e, menos ainda, as contradicées percebidas no trabalho. Ja a
educacdo politécnica busca propiciar aos jovens ndo s6 a apropriacdo das técnicas,
mas também o dominio dos fundamentos cientificos nelas envolvidas, unindo
formacéao intelectual e trabalho produtivo (SAVIANI, 2007). A politecnia supde uma
rearticulacdo daquilo que € conhecido, a partir de modos de pensar abstraidos, de
critica, de criacdo, superando o conhecimento meramente empirico e a formacao
apenas técnica (KUENZER, 2004).

Porém, conforme destaca Kuenzer (2004), a superacao da fragmentacao, da
divisdo entre capital e trabalho e, assim, o alcance da politecnia enquanto unidade
teoria e pratica, esta no plano utopico que s sera alcancado a partir da superacéo do
capitalismo. Isso ndo significa que ndo possamos avancar, mas que € possivel
superar esses limites a partir da categoria da contradicdo, entendendo que seu
desenvolvimento se da a partir de avancos e retrocessos.

Nesse sentido, 0 avanco na construcao de uma educacao politécnica perpassa
pela articulagcéo entre os diferentes campos, o que inclui, por exemplo, conhecimentos
das ciéncias da natureza e da educacgédo profissional. Isso porque ela pressupde o
estabelecimento de amplas e variadas inter-relacfes, levando “a compreensao de
estruturas internas e formas de organizacdo, conduzindo ao ‘dominio intelectual’ da
técnica, expressdo que articula conhecimento e intervengédo pratica” (KUENZER,
2004, p. 12).

Apesar da relevancia da categoria EMI como inter-relacdo entre disciplinas,

denota-se que nela alguns docentes ressaltam a diferenca entre os propositos da

85



formacao basica e profissional, de modo que hierarquizam as formacdes, conferindo
uma superioridade na relacdo de uma com a outra. Essa ideia € expressa na fala do
PFP-3:

[...] A gente, de modo geral, do corpo técnico, entende que 0s
professores do médio ndo estdo aqui para formar um aluno para fazer
o ENEM, isso pode ser consequéncia, mas o foco aqui é dar suporte
a formacéao técnica (8) (PFP-3, grifo nosso).

Na fala do PFP-3, percebe-se que, para ele, a formacdo basica deveria dar
suporte a formacéao técnica. Essa percepc¢ao se distancia da ideia de integrado como
formacgédo do sujeito em sua totalidade a partir da integracdo entre as dimensoes
trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura, ao entender que o foco da formacao no EMI
deva ser a técnica (RAMOS, 2008). Nesse sentido, a fala dele denota a defesa por
um modelo que se assemelha a escola de oficios descrita por Vigotski (2003), cujo
objetivo se restringe a transmissao de técnicas e de conhecimentos do oficio a ser
desempenhado. Desse modo, apesar de inter-relacionar os conhecimentos, aqueles
discutidos nas disciplinas de formacéo basica devem ser subordinados as disciplinas
de formacao técnica, contribuindo para a permanéncia da dualidade; ja que as basicas
devem ensinar conhecimentos cientificos e esses, simplesmente, sdo aplicados nas
técnicas.

Contrapondo-se a primeira categoria, que trata da inter-relacdo entre os

conhecimentos, emergiu a percep¢ao do EMI como somatoério entre ensino médio

reqular e ensino técnico, segunda categoria conceitual tratada aqui. Ela denota um

olhar de ruptura entre formacédo basica e formacdo profissional por parte dos
docentes. Esse entendimento é apresentado pelo PFP-2: “O que eu entendo por
integrado é fazer ambos o0s cursos ao mesmo tempo (1)”. Ou seja, para esse docente,
gue atua especificamente na formacao profissional, o integrado significa ter as
formacdes basica e profissional ofertadas ao mesmo tempo.

Para Kuenzer (2004), essa dicotomia entre conhecimento cientifico e saber
pratico no trabalho pedagdgico é resultante das macrotendéncias produtivas e de
gestao do trabalho: o taylorismo/fordismo, o toyotismo ou 0 modelo da acumulagéo
flexivel. Esses modelos, que tém como uma de suas caracteristicas a fragmentacao,
necessitam capacitar profissionais que se ajustem aos meios de producdo, aos
métodos de trabalho caracterizados pela automacdo para atender as demandas do
processo produtivo. Esse processo € esvaziado de significado, ausente da

necessidade de mobilizar energias intelectuais e criativas em seu desempenho.
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Nesse sentido, o entendimento do EMI como a simples soma das disciplinas
denota uma busca pela formacdo de profissionais multitarefas, polivalentes, que
possam desempenhar diferentes func¢des, mobilizando conhecimentos distintos, sem
gue isso supere a fragmentacgao e contribua para o entendimento da totalidade. Nessa
perspectiva, busca-se que os estudantes se apropriem de conhecimentos empiricos
com fins instrumentais, “sem superar os limites da divisao e da organizagado segundo
os principios da logica formal” (KUENZER, 2004, p. 11).

Isso também se faz presente nas falas dos participantes da pesquisa, 0s quais
destacam que o entendimento de EMI por parte de outros professores e gestores da
instituicdo, além de refletir o somatorio, refere-se a necessidade de intercalar as
disciplinas da educacéo basica com a profissional. Esse entendimento é apontado
pelo PFB-2:

Porque houve essa mudanca para integrado, mas a Unica coisa que
ocorreu foi, por exemplo, o aluno tem o primeiro horario de biologia,
depois o0 segundo de zootecnia, o0 terceiro ele volta e tem aula de
historia e no quarto ele tem aula de olericultura. Eu ndo estava no
campus quando foi feita essa mudanca, mas pelo que as pessoas
falam, a unica mudanca que ocorreu foi intercalar as disciplinas do
médio com as do técnico (13) (PFB-2, grifo nosso).

Esse entendimento, além de demonstrar uma visao simplista do significado do
Ensino Médio Integrado, ndo avancando no sentido de superar a fragmentacéo, ainda
gera transtornos logisticos, visto que os estudantes realizam ac¢f6es no campo,
precisando se deslocar entre uma distancia consideravel e de um tempo para se
preparar para voltar para a sala de aula.

A categoria EMI como somatorio entre ensino médio regular e ensino técnico
também aparece na percepcdo dos docentes que descrevem o EMI como sendo
constituido por dois cursos: um voltado para a formacao técnica-profissional e outro
para preparar os estudantes para o ENEM. Um exemplo disso € ilustrado na fala da
PFP-1 que traz o entendimento de EMI a partir da sua vivéncia: “As disciplinas do eixo
comum s&o completamente, totalmente, voltadas para o Enem. E dois cursos. E como
se fossem dois: o curso técnico e o curso Enem (11)”.

As categorias seguintes: EMI para insercdo no mercado de trabalho e EMI para

preparacao para estudos posteriores caracterizam a dualidade presente na formacao

basica de nivel médio: foco formacdo de mao de obra para atendimento das

demandas de mercado e formacao para preparar para o ingresso no ensino superior.
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Em se tratando da categoria EMI para insercdo no mercado de trabalho, destacamos
a fala da PFB-1:

E uma possibilidade de ter uma formac&o que leve o aluno para o
mercado de trabalho. Esse € o principal objetivo. Seria interligar essas
disciplinas de modo a conseguir inserir esse aluno como técnico no
mercado de trabalho. Esse ai é o discurso geral do IF (5) (PFB-1).

Conforme explicitado, para a professora, o objetivo principal do IF é levar o
aluno para o mercado de trabalho. Além do problema relativo a dualidade ja
mencionado, essa percep¢ao denota um entendimento de EMI para a formacéo de
mao de obra para o mercado de trabalho. A oferta da formacéo técnica no EMI decorre
do reconhecimento das condicdes concretas presentes na sociedade brasileira que
leva grande parte dos jovens brasileiros a buscar o mundo do trabalho precocemente,
antes mesmo de concluirem a escolarizagdo béasica (MOURA; LIMA-FILHO; SILVA,
2015). Porém, diferentemente do entendimento da PFB-1, a proposta do EMI visa
superar a formacéo estreita e limitada, a qual é ofertada para a classe trabalhadora,
gue se restringe ao ensino de determinadas técnicas demandadas pelo mercado de
trabalho e ao mero “saber fazer’. Para tanto, essa perspectiva formativa busca a
formacgéo integral dos jovens a partir das dimensdes ciéncia, tecnologia, cultura e
trabalho. O trabalho, em seu sentido ontolégico, é a atividade essencial para a
constituicdo do ser humano enquanto ser social, sendo assumido como principio
educativo e ndo devendo ser confundido com emprego.

Em relacdo a categoria prepara¢ao para estudos superiores, para exemplificar,
trazemos a fala da PFB-1:

Eles ndo tém a necessidade de seguir direto para o mercado de
trabalho, querem continuar a sua formacao. Entéo, para mim, o EMI é
essa oportunidade de dar uma formacao de qualidade para esse aluno
e de consegquir inseri-los na universidade (4) (PFB-1, grifos nossos).

A PFB-4 denota a preocupacao com a formacdo dos estudantes, tendo como
foco a insercdo deles na universidade, assumindo que eles ndo tém a necessidade
imediata de se inserir no mercado de trabalho. Ha um entendimento de que, quanto
maior o nivel de escolaridade dos estudantes, maiores serdo as suas oportunidades
futuras. A partir dessa perspectiva, percebemos que a escola contemporanea ainda é
entendida como um espaco de projecdes para o futuro, por ensinar, certificar, abrir
possibilidades, constituindo-se principalmente como um investimento para o amanha.
A juventude, devido a pressao social e cultural e também por um pressuposto

bioldgico, € entendida como um lugar de passagem, da travessia do passado para o
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futuro, de transicao da infancia para a vida adulta, assumindo que é a escola o espaco
em que é fornecida essa preparacdao (ANDRADE, 2017). Porém, ao assumir uma
centralidade na objetivacdo do ensino médio como preparacdo para 0 ingresso na
universidade, sdo desconsiderados outros propdsitos desses jovens, as dimensdes
materiais, politicas, histdricas, culturais que atravessam suas vidas e seus sonhos.

Ao longo dos anos, houve uma presséo cada vez maior das camadas populares
em busca do acesso a escola. Até meados dos anos 1980, o Ensino Médio so era
destinado as elites brasileiras. Na contemporaneidade, estamos caminhando para um
processo de universalizacdo do ensino médio, porém, 0 acesso ndo garante a
permanéncia desses jovens em condicdes igualitarias. Em se tratando
especificamente do Ensino Médio Integrado, o proprio acesso as vagas faz uso de
processos de selecdo. Ha casos em que esse acesso é feito por meio de provas
(método largamente empregado nos Institutos Federais) com uma relacdo
candidatos/vaga bastante alta?3. Com isso, o ingresso de estudantes que precisam se
dividir entre a insercdo precoce no mundo do trabalho e a escola é dificultado,
considerando que formagédo béasica de nivel fundamental acaba sendo desenvolvida
precariamente. E, caso consiga ingressar, a propria permanéncia desses jovens € um
desafio, pois os propdésitos da escola ndo coadunam com a realidade em que eles
estdo inseridos, além de desestimular o desenvolvimento vocacional, né&o
possibilitando que sejam reconhecidas alternativas ao ensino superior. Sobre esse
tema, Sparta e Gomes (2005) fazem criticas nesse sentido ao afirmar que

[..] a sociedade brasileira ainda se encontra extremamente
influenciada por concepgbes antiquadas sobre tais esferas
educacionais. Assim, as influéncias marcantes de escolha profissional
acabam se reduzindo ao papel histérico do ensino médio como
preparatorio para a educacgao superior, a desvalorizacao da educacéo
profissional como alternativa de estudo para a populagdo carente ou
para quem nao tem interesse no ensino superior, e a percepcao da
educacao superior como alternativa de profissionalizacdo de maior
status social (p. 51).

23 H& também outros tipos de entrada, tais como anélise de histérico escolar e sorteio publico. Um dos
modos de se garantir o ingresso de estudantes pretos, pardos, indigenas e pessoas com deficiéncia, e
aqueles de classes baixas, em vulnerabilidade social e oriundos de escolas publicas, da-se por meio
das politicas de reservas de vagas previstas na legislacao brasileira, prevista na Lei n°® 12.711, de 29
de agosto de 2012. E importante ressaltar que, especialmente em grandes centros, 0S processos
seletivos sao bastante concorridos. A titulo de exemplificacdo, no ano de 2018, a sele¢do para cursos
de campus do IFSP, Pirituba, Jacarei, Guarulhos, dentre outros, chegaram a registrar concorréncia
acima de 10 candidatos por vaga (vide: https://www.ifsp.edu.br/images/pdf/Seletivol 2018/Relatrio-
candidatos_vagas-edital-744.pdf, acessado em 22/10/2021).
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Por fim, a categoria EMI como formacéao integral reflete o sentido atribuido a

apenas um dos professores investigados, o PFB-5, ao EMI. Em sua resposta, a
palavra integrado € entendida como formacdo integral dos sujeitos, ndo se
restringindo apenas a inter-relacdo entre conhecimentos. Os trechos a seguir denotam
esse olhar ampliado:

Para mim, é quase uma filosofia de vida. E vocé conseguir trabalhar
aqguela filosofia que boa parte das escolas tém, e trazer uma formacéo
integral ou omnilateral de valorizar muito aspectos da cultura, da arte,
da politica, do conhecimento cientifico. Entdo é formar o sujeito nessa
sua totalidade (9).

Eu possibilitar que meu aluno consiga tanto a formacao basica, quanto
ter subsidios para atuar depois no mundo do trabalho (14).

Diferentemente dos olhares dos demais professores, o PFB-5 traz na sua fala
elementos que refletem o significado do termo integrado presente nos documentos
base, cujo foco é a formacdo dos sujeitos em sua totalidade. O EMI tem como
horizonte o alcance da educacdo politécnica, na superacdo de um modelo de
educacdao que priorizou conhecimentos sistematizados da cultura geral para uma elite,
enquanto para os filhos da classe trabalhadora era ofertado o0 ensino
profissionalizante. A proposta do EMI visa superar essa dicotomia e também a
percepcao utilitarista e reducionista do trabalho ao trazé-lo como principio educativo.
Busca-se a abordagem do mundo do trabalho em todas as suas dimensdées histéricas,
nao sendo reduzido ao emprego.

A partir da analise das cinco categoriais conceituais propostas, elaboramos a
seguinte pergunta: Quais os sentidos atribuidos pelos docentes entrevistados para o
Ensino Médio Integrado & Educacgéao Profissional? Ao longo do processo de andlise e
de reflexdo a partir desse questionamento, foram estabelecidas interconexfes entre
guatro das cinco categorias e proposta uma nova, mais ampla e que tivesse maior
poder analitico que as demais. Com isso, chegamos a categoria central:
Contradi¢cdes entre os sentidos atribuidos ao Ensino Médio Integrado (Figura 5).
Esses quatro sentidos contraditorios identificados entre os docentes se distanciam da

proposta do Ensino Médio Integrado que visa a formacéo integral do sujeito.
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Figura 5: ContradicGes entre os sentidos atribuidos ao Ensino Médio Integrado (EMI)

EMI para
preparagao
para estudos
posteriores

EMI como Contradicoes
somatorio entre os EMI como
entre ensino inter-relagdo

médio regular sentidos entre

e ensino atribuidos ao disciplinas
técnico EMI

EMI para
inser¢ao no
mercado de

trabalho

Fonte: Elaborado pela autora

A partir desses entendimentos contraditorios atribuidos ao Ensino Médio
Integrado, buscamos identificar os modos como esses cursos sao desenvolvidos nos
IF a partir dos discursos dos professores. A ideia era perceber se a integracdo se
efetiva em uma perspectiva metodoldgica, se sao desenvolvidas propostas nesse

sentido, ou como a préatica docente se distancia do alcance da formagéo integral.

5.2. CARACTERISTICAS DO ENSINO MEDIO INTEGRADO

Considerando as falas dos participantes sobre como o Ensino Médio Integrado
€ desenvolvido nos IF em que atuam, suas caracteristicas e possiveis implicacdes
para a implementagcao de propostas integradas foram analisadas as transcrigcdes das
entrevistas. Para tanto, fizemos a codificagédo inicial linha a linha e incidente por
incidente, em que foram selecionados aqueles trechos que tinham interesse para a
pesquisa realizada. O Quadro 4 explicita os dados brutos coletados e os codigos

provisorios relacionados a eles.
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Quadro 4:

Codificacdo aberta das falas dos participantes quanto as caracteristicas do Ensino Médio Integrado

Dados brutos coletados

Caédigo

PFB-1

A gente trabalhava muito isolado nos primeiros anos. Cada um estava na sua ilha, tinha a sua ementa a cumprir e ndo
conversavamos muito (4).

Falando da nossa micro realidade, como uma politica oficial da instituicéo (2), eu ndo enxergo que sejam desenvolvidas
atividades para integrar as disciplinas técnicas com as do nlcleo comum (1).

Olha, eu estou h& seis anos no IF, foi a primeira vez que eu me reuni com os outros professores de biologia do IF.
Para vocé ver que cada campus trabalhava isolado. Se a gente, dentro do mesmo campus, estava trabalhando
isoladamente, das outras unidades a gente estava trabalhando mais isolado ainda (3).

Agora que a gente é um grupo mais amadurecido, conversamos entre nds sobre as disciplinas técnicas e de nucleo
comum, por exemplo: “o que o estudante precisa aprender? O que a gente pode fazer em conjunto? Qual competéncia
que ele vai desenvolver se a gente trabalhar em conjunto?” (4).

Quando eu entrei, a gente tinha um ensino médio que era de 4 anos e o estudante ficava s6 um periodo aqui, ele tinha
estagio. Entdo, eu poderia dizer que, no momento que ele tem as disciplinas técnicas, ele desenvolve um projeto
integrador que une essas disciplinas técnicas (6). [...] O fato de alguns dos cursos técnicos terem o trabalho de
conclusdo e um projeto integrador como obrigatério, a depender da escolha do aluno, faz com que ele use conceitos
apreendidos nesses dois grupos distintos de disciplinas para fazer essa producéo (6). [...] Para mim, o Trabalho de
Concluséo de Curso é uma oportunidade de fazer essa integracdo (6). No projeto, ele pode fazer escolhas de
orientadores e da area em que ele vai aprofundar, juntando tanto as disciplinas técnicas como a do ndcleo comum (6).

Pensando também na realidade da sala de aula, essa integracé@o vai ser interessante porque a nossa carga horaria
pode diminuir (14).

A minha experiéncia de fazer integracéo foi mais na iniciacao cientifica. No curso técnico, por exemplo, da informatica,
eu era a professora que trabalhava a metodologia e conceitos de biologia, entdo os problemas eram biolégicos e tinha
um professor da informatica que orientava na parte das disciplinas técnicas, por exemplo, quais ferramentas e
linguagem de programacao seria utilizada. Eu ja tive pelo menos duas orientagcdes com esse professor. A gente fez
bastante parcerias nesse sentido (19).

Mas alguns alunos do curso de biotecnologia entram aqui porque querem fazer um curso superior na area biolégica
(29). Eles falam que o intuito é ter uma formacgdo mais robusta na area biolégica, porque querem fazer medicina, ou
algum curso da area da saude, da biolégica, quando terminarem (29). E ai outra coisa também que os estudantes
falavam dos alunos gue vinham de escola particular é que o fato de ele fazer o curso, o ensino médio em uma escola
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publica, favoreceria ele depois a ingressar no superior, porque ele estudou esse pedaco do ensino médio em escola
publica. Ele poderia ter um acesso melhor no superior do que se ele sé tivesse na escola particular (29).

Para mim, um curso integrado € essa oportunidade de ter uma formacgéo de qualidade. Eu tenho véarios colegas, por
exemplo, que sdo egressos das escolas técnicas e eu falo que se eu tivesse a oportunidade na época em que eu
cursei 0 ensino médio seria estudante do IF com certeza, porque vocé consegue dar uma visdo maior, mais
oportunidades para esse aluno (31).

Os nossos alunos saem daqui, entram na Universidade e os professores elogiam “Nossa, esse aluno ja teve
metodologia cientifica”, ele ja: sabe fazer uma pesquisa, tem um senso critico maior, tem mais disciplina, capacidade
de estudar, de gerenciar a sua vida (32).

Em geral, a gente ndo consegue inserir o nosso aluno de biotecnologia no mercado porque néo é o objetivo deles (33).
Mas eu sempre pergunto para eles: “Por que vocés vieram para o IF?”. Entdo, no EMI, a resposta que mais aparece
€ que o pai quem escolheu, porque no primeiro ano eles ainda nédo tem tanta maturidade, né? (35).

Fazer concomitante o trabalho no EMI é muito dificil, na realidade em que a gente estava, porque esses alunos tinham
16 disciplinas ao longo do ano e passavam o dia todo aqui. Os alunos mais empolgados se envolvem com outros
projetos: de iniciacao cientifica, as vezes de extenséo, as vezes no esporte. Entdo, a carga € muito grande (38).

A gente tem discutido isso bastante porque o curso de biotecnologia esta passando por uma reformulacéo por causa
da reforma do ensino médio. N6s também vamos ter que diminuir a carga horaria e tentar interligar disciplinas (39).

Porque, pensando nas frentes de trabalho no terceiro ano — ecologia, evolugdo e genética — com duas aulas semanais
€ impossivel trabalhar os contetdos, pincelando, escolhendo. Ndo tem como fazer isso! (40)

Eu tenho uma angustia pessoal. As vezes, os professores falam que € muito contelido e que ndo devemos nos
preocupar s6 com contetdo, mas tenho essa preocupac¢éo de chegar uma avaliacdo externa e eu saber que poderia
ter trabalhado aquele contelddo e ndo discuti porque ndo deu tempo (41).

PFB-2

Com a parte técnica isso ndo vem ocorrendo. A gente ndo tem essa integracdo, cada um tem o seu mundo: o do
pessoal do nlcleo comum e o do pessoal das tecnologias. E ai, infelizmente, a gente ndo tem essa integracao de um
com o outro ndo (1). A gente ndo se senta junto para fazer esses planejamentos coletivos. Até tem uns momentos
para se fazer, mas de fato isso ndo acontece. E cada um por si (1).

Diretamente ndo ha. N&o ha agbes por parte da gestéo para isso acontecer (2).

Eu acho que tem que o nacleo comum tem que conversar com a parte técnica. Eu acho que cada um no seu cantinho
fazendo o seu trabalho ndo estdo conversando, mas tem como vocé juntar essas iniciativas, né? (4). [...] Ou seja, ao
invés do professor de olericultura conversar com os professores de guimica, discutir como isso poderia ser feito de
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forma integrada com a disciplina de formacgé&o geral, ele propds a criacdo de uma outra disciplina. Entdo, na minha
visdo, tem que conversar: professores de formacao geral e professores da area técnica (4).

O que a gente tem s&o iniciativas individuais que ocorrem de forma esporadica (5).

Eu, por exemplo, tenho alguns projetos em parceria com o professor da &rea de informética. Como eu gosto muito da
parte de eletrénica e tenho dificuldade na parte de informatica, ja procuro um professor da area para ajudar os meninos.
Entdo, tem essas a¢des, mas por iniciativa individuais, ndo € uma politica Institucional que leva isso a de fato acontecer

().

Eu sou muito favoravel, sou defensor do ensino por meio de projetos. Eu acho que a gente consegue desenvolver
bastante habilidades e conhecimentos quando vocé trabalha com projetos (28). Entdo, eu gosto muito de mexer com
projeto, porque, por exemplo, eu tenho um aluno do primeiro ano que eu consigo falar de eletricidade com ele, ndo
precisa esperar até o terceiro ano para dizer o que é um resistor, 0 que € uma corrente, entendeu? Essa cultura de
gue tem um momento para as coisas ser ensinadas, isso, para mim, € meio que perturbador. Acho que se vocé
conseguir desenvolver um projeto e esse projeto vocé vai ter como caminho como vocé conseguiu abordar
conhecimento com 0os meninos, entendeu? Entdo da para gente consequir falar de eletricidade no primeiro ano, qual
€ o problema disso? Desde que vocé estruture um projeto, faca as essas coisas acontecerem (28).

Os alunos tém uma preocupacao muito grande em passar no ENEM. Algumas vezes, nem se importam com a area
gue vao passar, mas eles querem se livrar desse peso. Tem que passar em alguma coisa. E eu acho os alunos néo
vao para ensino médio para obter conhecimentos, vdo com obrigagao de “Ao final do terceiro ano eu vou ter que passar
no ENEM, independente se eu vou conseguir aprendendo ou ndo aprendendo, mas o que vai importar é que eu consiga
ter o éxito no ENEM, no ensino médio”. E isso que eu acho que é a grande barreira, o grande desafio que a gente
precisa superar (29).

Entdo, isso para mim é o grande gargalo, o ensino médio se tornou uma obrigacéo e ndo uma satisfacdo. Vocé faz o
ensino médio ndo porque se identifica com a area, mas porque vocé precisa adquirir habilidade de memorizacéo para
ter éxito no vestibular (37).

O grande problema hoje do nosso ensino médio, que eu acho que dificilmente a gente vai conseguir superar, € que a
gente ainda continua balizando muito pelo ENEM (37).

E uma coisa que a gente ndo faz. A gente esta muito habituado a s6 empurrar contetido nos meninos e acaba n&o
ensinando os estudantes a fazerem ciéncia. O que a gente faz é treina-los para memorizar, e ndo treinamos para fazer
ciéncia (32). Por que os alunos tém que fazer medicina? A gente precisa também de criar essa concepc¢éo dos alunos
guererem ser cientista também. Os alunos ndo tém mais essa ambicao de querer ser cientista, para seguir uma carreira
de cientistas. Hoje todo mundo s6 quer fazer direito, enfermagem e medicina e ai os cientistas vao ficar onde? (32)
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Porém, dificilmente eu tenho conseguido cumprir todos os contelidos e acabo fazendo uma selecdo daquilo que é
mais relevante (40).

E o PPC ele acaba refletindo o livro didatico, entéo tudo esté 4. O apresentado no livro didatico é o que esta expresso
no PPC e é o ritual que a gente também segue no dia a dia (42)

PFB-3

Ai cada um faz o seu. Eu ndo tenho contato com os professores de fruticultura, de alimentos, de caprinocultura, cada
um faz o seu. Ndo tem contato nenhum (1). Eu sé penso na minha disciplina quimica (1).

Isso ndo é cobrado pela coordenacgéo de ensino, pelo departamento de ensino ou pelas coordenacdes pedagoégicas.
A gente ndo tem esse direcionamento por parte da gestao (2).

O ensino médio, apesar de receber o nome integrado, é totalmente isolado. Cada professor faz a sua disciplina sem
conversar com os professores da formacéo geral e os professores de formacéo geral também ndo conversam com 0s
da &rea técnica (3).

L& no campus que eu trabalhava, foi colocado pelo coordenador do curso de petréleo e gas que os professores da
formacgdo técnica deveriam realmente dialogar com os de formacao geral. Eu participei de varias reunifes e ajustei
ementas do curso de petrdleo e gas para que a gente realmente trabalhasse com foco no curso técnico (4).

De vez em quando, nos encontros pedagdégicos, o pessoal toca na questdo do EMI. O Gltimo contato que a gente teve
foi na reformulacéo dos planos de curso em que tentamos debater alguns pontos do EMI (10), mas novamente a gente
esbarrou no pensamento dos professores do que é ensino médio integrado.

Isso fez com que fossem diminuidos alguns contetdos e, em praticamente todos os IF, querem uma diminuicdo de
carga horéria, colocando o minimo possivel de horas para 0s cursos técnicos (14). Alguns contetdos, que antes eram
ministrados nas disciplinas da area técnica, nao precisaram mais ser abordados porque eu estava dando na minha
disciplina de Quimica 3.

Quando houve essa separacdo dos trés professores de quimica, um em cada curso, a gente conversou: “vocé vai
ministrar aula no curso de informatica, entdo ndo precisa se preocupar muito com quimica organica, podendo dar mais
énfase em quimica inorgénica e fisico-quimica. Quimica organica pode ser mais geral”. Isso foi debatido entre os trés
professores de quimica, sem contato nenhum com os professores da area técnica (1). No caso da agroindustria,
falamos com o professor: “seria interessante que vocé focasse em preparagédo de solugdes, fungdes inorgéanicas,
titulacdo, diluicdo e mistura, contetdos que eles trabalham muito no curso de agroindustria. Quimica organica também
€ necessério no curso de agroindustria. Ai ndo precisa mais se preocupar com atomistica, distribuicéo eletrénica, com
alguns assuntos de quimica inorganica”. A gente fez isso entre os trés professores de quimica. Debatemos pensando
COMO seria Nos cursos técnicos, mas sem conversar com nenhum professor da area técnica (17).
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Sao poucos os estudantes que realmente conseguem fazer um curso técnico integrado pensando em ser técnico, em
atuar na area, mas também priorizando os estudos para o ENEM. Sdo poucos os que fazem isso. A maioria fica perdida
(30).

O pensamento dos estudantes que optam por estudar no IF, que € uma escola federal, é que a qualidade de ensino
vai ser melhor do que uma escola estadual, mas eles ndo pensam na questao do trabalho (31).

Vou tentar explicar com exemplos: 90% dos estudantes que entram aqui IF ndo buscam ser técnicos em agropecuaria.
Ou seja, eles ndo estédo interessados e ndo pensam no trabalho. Eles ingressam no IF pelos beneficios da assisténcia
estudantil, pelo alojamento, pelas bolsas de permanéncia que aqui séo de: R$ 230,00, R$ 180,00 ou R$ 130,00 (34).
Hoje eu percebo que os alunos tém bolsas, auxilios financeiros e, muitas vezes, isso € um motivador para que eles
estejam aqui e nao pelo fato de querer sair como um técnico em agropecuaria por conta da realidade social que a
gente tem: baixa renda demais. Entdo, se a pessoa sabe que aquela escola possibilita uma bolsa de trezentos ou
duzentos reais, fornece alimentacéo de manhd, meio-dia e até a noite, isso chama atencéo (34).

Eu acho que realmente o EMI deveria focar na preparacao do técnico e o pessoal deveria esquecer ENEM. Isso
porque, se o estudante quer fazer o ENEM, ha outros meios. Ele pode fazer o terceiro ano em uma escola de referéncia
do estado, em instituicdes em que vai ter s6 aulas de formagédo geral. Esse estudante fica com a vaga, com o espaco
de outros que poderiam estar realmente utilizando para a questao do trabalho. Isso acaba sendo prejudicial (37).

Entéo, nas aulas de quimica, a gente vai seguindo a sequéncia do livro didatico. Isso ocorre também porque ndo temos
muitos recursos e costumamos utilizar o livro ja para ndo precisar preparar material para esses estudantes (42). Na
sequéncia do livro didatico de quimica, temos os seguintes conteldos: propriedades da matéria, atomistica, tabela
periddica, ligagdes quimicas. Por volta do terceiro bimestre é que vamos trabalhar com fun¢des inorgénicas. Como
aqui no campus sao apenas duas aulas de quimica em cada ano do Ensino Médio, nessa disciplina, o estudante s6
vai estudar pH, acidez, basicidade, no terceiro bimestre. Porém, o professor de agroecologia comeca a trabalhar esses
assuntos no primeiro bimestre. Ele comeca a falar de pH, de acidez, basicidade, sem o estudante ter visto os conteldos
na minha aula de quimica (43).

Ao reformular uma das disciplinas do curso, o professor pediu para criar um componente para preparar o estudante
ingressante no curso de agropecudria. Quando eu peguei a ementa dessa disciplina, 80% eram contetidos de quimica.
A partir dessa ementa, esse professor, da area de olericultura, buscava que os estudantes pudessem ver topicos de
guimica organica, funcdes inorganicas, ou seja, conteudos que iriam ver ao longo dos trés anos. Nesse sentido,
percebe-se que a disciplina de olericultura ndo pode ser ministrada no inicio do EMI, no primeiro ano. Ela tem que ser
colocada la no terceiro ano porque o estudante precisa ter pré-requisitos (43). Para o EMI, algumas disciplinas
realmente precisam de alguns pré-requisitos. O estudante, para cursar olericultura, precisaria ter visto alguns
contelidos de quimica inorganica e de orgéanica (43).
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Na reformulacéo de curso, os docentes de formacéo profissional deram a seguinte sugestdo: preparar as ementas do
subsequente e utilizar as mesmas para o integrado. Eu expliquei para o professor que ndo concordava. Como vocé
prepara uma ementa para uma disciplina do subsequente que € ministrada no primeiro periodo e vocé usa a mesma
ementa com o estudante que entra no integrado, no primeiro ano, egresso do ensino fundamental e que néo viu nada
do ensino médio? A gente prepara uma ementa de disciplina de curso subsequente pensando que o estudante ja viu
tudo do ensino médio. Para pensar o curso subsequente, tem que ter uma visao totalmente diferente do que se planeja
para uma disciplina para o EMI (44).

PFB-4

Deveria ser assim, no entanto, ndo é. E ndo sou apenas eu que sofre dessa falha. Eu tento adaptar, até porque, de
maneira geral, biologia é basicamente agropecuaria (1). La € muito individualizado, € cada um por si e Deus por todos
(1). [...] Nao (2).

Isso néo é feito de forma sistematizada, mas a gente conversa com os professores e tem uma noc¢éo do que que eles
trabalham nas disciplinas deles. Entdo, quando eu estou preparando a aula de biologia e, por exemplo, vou falar do
ciclo do nitrogénio eu falo: “vocés ja viram que no pé de feijao tem uns ndédulos, umas bolinhas na raiz”. Ai eu entro na
importancia (15). Por exemplo: “Vocés ja viram que nas plantagdes tem intercalado um pezinho de feijao. Vocé quer
comer aquele feijao? Nao, o intuito ndo é o feijao, o intuito € o outro cultivo. Mas por que o feijao esta ali?” Esse é s6
um exemplo do que eu costumo fazer para integrar com a parte técnica do curso. Outro exemplo é quando eu vou
falar sobre os animais, sobre sistema digestério, tem o sistema digestério da galinha que eles estudam em avicultura.
Eu falo: “por que vocés acham que a galinha fica la no terreiro comendo pedra? Por que ela faz?” No meu dia a dia eu
procuro fazer essa ligacdo, mas néo € algo sistematizado (15).

A gente que atua nas disciplinas do ensino médio esta muito preocupado com o ENEM. Isso ocorre principalmente
porque quando fazemos uma pesquisa com 0s alunos e questionamos se € agropecuaria que eles querem, tem uma
guantidade muito grande deles que responde negativamente (29). Entdo acaba que o intuito do curso técnico integrado
se perde. Os estudantes vao para o IF porque sabem que é um ensino médio de qualidade (31).

Eu estou aproveitando esse tempo de isolamento e estou revendo todas as minhas aulas e tirando contetdos, apesar
de acreditar que o ENEM pode cobrar, e estou focando mais em aplicacdes praticas para os alunos. Porque, no final
das contas, o intuito do IF ndo é formar o aluno para o ENEM, é para formacdo no técnico que, no meu caso, € em
agropecudria (37).

Em Biologia séo s6 duas aulas por semana e é muito assunto para cobrir e o tempo curto. A forma tradicional de dar
aula é a mais sucinta, é a que vocé consegue cumprir mais assunto. Tem ainda a cobranca da ementa (40).

S&o objetivos que eu acho que séo importantes para eles saberem para o trabalho e sem negligenciar o ENEM. Néo
tem para onde correr, 0 ENEM ainda € uma prova de avaliacdo para o ensino médio. Inclusive, quando saem as
avaliacOes das escolas da cidade, saem a partir da aprovacdo do ENEM. Entdo a gente ndo pode negligenciar (45).
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PFB-5

Sim, o IF trabalha com as praticas profissionais integradas, que sao praticas nas quais 4 disciplinas, entre basicas e
técnicas, elaboram um projeto e o desenvolvem ao longo do ano, trazendo um cunho de aplicag&o pratica (7).

E eu penso o seguinte: a minha disciplina é fisica. Se os alunos nao sabem, é minha obrigagdo dar conta de trabalhar
com isso. E a gente ouve muito, por exemplo, colegas dizendo: “ah, mas eles ndo sabem interpretar um problema de
Fisica”, mas o problema é de quem? Eles ja sabem ler, eles estéo no ensino médio, entdo ndo é de Portugués. E o
problema de eu conseguir trabalhar na disciplina de modo que os alunos consigam dar sentido para aquilo (8). Entdo
eu sempre vou defender esta ideia, que a gente vai ter de se articular porque estamos ha 10 anos na rede, € uma rede
gue esta se fortalecendo, mas eu acho que esta no momento de a gente avancar no curriculo integrado, afinal de
contas, 50% dos cursos devem ser na forma integrada. Entao precisamos dessa unido de esforcos para fortalecer isso
(16).

Eu nunca participei porque, para mim, néo é efetivo. E a mesma coisa dos projetos pedagogicos das outras instituicdes
escolares normais, onde cada professor aborda na sua disciplina um ponto de vista que ndo € compartilhado. Talvez
tenha uma avaliacéo la no final porque precisa, mas nao foi construida e elaborada de forma conjunta, da forma como
eu acredito que deveria ser. Entdo eu nunca participei de nenhuma (11). Ele é integrado, mas ele nao tem os
pressupostos que eu entendo da interdisciplinaridade, ele ndo tem essa mescla de repensar o formato das aulas, de
rever as metodologias, de colocar as barreiras das disciplinas numa linha mais ténue. Ele é efetivo porque ele sim,
forma para o mundo do trabalho no sentido de agregar ciéncia e conhecimentos basicos, mas eu entendo que néo é
0 que eu desejo; para mim, é muito mais trabalhar de forma integrada (11).

Foi um projeto super bacana e, no decorrer do percurso, surgiu o interesse de outra professora da disciplina de
Sistemas Prediais, para trabalharmos a parte de eletricidade, de forma integrada. E ai montamos uma unidade de
ensino potencialmente significativa e estamos desenvolvendo agora, inclusive no periodo remoto, estamos
conseguindo dar aula integrada pelo Meet, os dois professores, fazendo trabalho juntos, avalia¢cdes conjuntas. No final
do ano passado, fiz uma primeira experiéncia com a professora de Geografia trabalhando com a questdo do relégio
solar. [...] e a nossa proposta era de que os alunos escolhessem um local no campus, que eles justificassem o porqué
daquele espaco para a gente pensar um projeto que fosse desenvolvido depois com outras disciplinas, de construgcéo
efetivamente do relégio solar, mas foi s6 uma experiéncia até agora (12). [...] A professora da disciplina de Conforto
Térmico ja me pediu para que a gente faca um trabalho integrado de Conforto Acustico (12). Entdo séo trabalhos
pontuais que vao dando frutos positivos. Entdo, sou bem realizado nesse sentido.

Eu atribuo basicamente ao sentimento de pertencimento a instituicdo. Quando eu entrei no IF, eu fui conhecendo um
pouco mais sobre isso e fui buscando agregar a instituicdo. Entdo se eu estou em uma instituicdo de educacao
integrada, eu preciso dar conta disso. Foi esse movimento de: sair da zona de conforto, abandonar aquela formacéo
tradicional e buscar essa integracao (16)

Quando eu entrei no IF, fiz um trabalho com os alunos do segundo ano do ensino médio voltado para construcéo de
um forno solar de baixo custo. Mas isso ocorreu na disciplina de Fisica, e o resultado foi desmotivador, porque eles

(31) Relacionando o
EMI & formacao de
qualidade.

(32) Destacando a
importancia da
formacéo cientifica para
estudantes do EMI.

(33) Identificando que
estudantes egressos
nao conseguem
inser¢do no mercado de
trabalho, ou vao
trabalhar em outras
areas.

(34) Percebendo que os
estudantes ingressam
para ter acesso as
politicas de assisténcia
estudantil.

(35) Percebendo que os
estudantes ingressam
no curso de EMI por
escolha dos pais.

(36) Identificando que
estudantes egressos
fazem cursos
superiores em areas
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fizeram uma pesquisa, aplicaram um protétipo, mas o projeto morreu no produto. E ai eu vi um grande potencial
conversando com outros professores, especialmente uma professora da area de conforto térmico, e percebemos que
0s conceitos das duas disciplinas, a ementa, era muito similar. E fomos nos aproximando, tentando construir algumas
coisas para trabalhar de forma articulada e disso resultou o projeto de doutorado, que era trabalhar com um forno
solar. A gente conseguiu desenvolver aulas integradas, avalia¢es interdisciplinares (13).

A gente conseguiu uma confianca bacana no trabalho do outro para conseguir dar mais tempo para alguns conceitos
gue antes, as vezes, passava corrido, era muita coisa. E mesma coisa aconteceu com a disciplina de Sistemas (17).

A nossa orientacao € que a ementa deve ser a mesma do Projeto Pedagogico de Curso. Porque a gente constréi essa
ementa de forma coletiva, s6 que quando construimos, construimos juntos: professor de fisica com Sistemas, professor
de Fisica com Conforto. Entdo os planos sédo construidos de forma articulada e coletivo (20). Por exemplo, agora
precisamos fazer um plano emergencial de retorno as aulas, construimos esse plano de forma conjunta: o que que
vamos fazer para trabalhar com os alunos a retomada das aulas? (20)

E isso eu trago como um dos resultados da minha tese, que esse trabalho da certo, é exitoso, porque a gente consegue
romper com essa hierarquia: que as duas disciplinas sdo de mesmo grau de importancia (21).

Infelizmente, a gente esta desde a década de 1960, 1970, falando de interdisciplinaridade e continuamos em 2020
falando de interdisciplinaridade sem fazé-la! Entao, é complicado (22).

E em relagdo a parte mais integrada com as outras disciplinas, sempre partimos de um mapa conceitual (25). Quando
nos sentamos para planejar, desde as primeiras experiéncias em 2016, a gente via que 0S conceitos eram
convergentes, eram iguais, mas a forma de os professores se expressarem, as vezes, era diferente. Por exemplo,
calor para a Fisica € uma energia em transito, mas, nos livros da area técnica, calor aparece como uma entidade.
Entdo comecamos a pensar no mapa conceitual interdisciplinar e, a partir desse mapa, a gente foi construindo a
organizagdo das aulas. Entao, por exemplo: alguns contetidos de Fisica eu abordo com mais énfase, trazendo os
conceitos de Conforto Térmico, e alguns conceitos de Conforto a professora aborda relacionando a Fisica (25).

Depois, eu participei quando comecei a pensar nessa articulagio entre curriculo integrado e interdisciplinaridade. E
muito dificil. Eu consigo fazer duas experiéncias, duas e meia porque uma nado é completa. Mas é, por exemplo, Fisica
com uma disciplina de Conforto ou de experiéncias com a disciplina de Sistemas, e estamos articulando com a
disciplina de Geografia. Mas é bem dificil. Eu ndo vejo possibilidades grandes de integrar varios professores (26).

A gente convive com muitos alunos que estdo ali e querem fazer o ENEM. Eles dizem que o IF tem bons professores,
tem um bom ensino e vai facilitar para que eles fagam o ENEM (29).

Inclusive, no final do ano passado, nés tivemos reformulagéo do PPC, no curso de Edifica¢des e foi um momento bem
bacana. A gente conseguiu um periodo a mais de Fisica no terceiro ano para trabalhar a parte de Sistemas Hidraulicos
de modo integrado. Entéo a proposta para o préximo ano € avanc¢ar mais ainda (39).
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Os livros didaticos de fisica sempre comecam pela Eletrostatica, cargas elétricas paradas, de forca elétrica e campo
elétrico e somente depois entram na parte de Eletrodindmica, corrente elétrica. Como eu ndo sou apegado ao
conteddo, a gente fez uma inversédo total, comecou justamente pela parte de eletrostatica e, a partir disso,
desenvolvemos todo esse bloco de contelidos ao longo de um semestre (46).

PFP-1

O ensino médio integrado € uma salada de disciplinas sem conex&do umas com as outras (1).

Para quebrar isso, teria que vir, talvez, uma proposicao a partir da Reitoria. Por exemplo, a Reitoria teria que mudar
toda a estrutura curricular, a maneira de ensinar (2). [...] S&o poucas atividades. Quando acontece sao mais atividades
do eixo comum que envolvem o eixo comum mesmo. Mas essa interdisciplinaridade, essa transversalidade entre
técnico e eixo comum é muito pouco mesmo. E cultural. Até mesmo a propria forma do Instituto Federal estruturar o
curso ja é pensando nessa divisdo (2).

Por exemplo, teve um ano que eu fiz um trabalho com a professora de histéria em que a gente pediu para os alunos
fazerem um infografico de histdria, uns sites. Nesses sites eu tenho um infografico e ai pegamos infograficos dos livros
de histéria. Por exemplo, tinha um infografico das caravelas e a gente reproduziu essa caravela do livro 1a no site.
Ent&o, foi um Ensino Integrado. Mas isso acontece de maneira muito rara. E mais quando tem uma iniciativa da minha
parte porque se depender Unica e exclusivamente dos professores do eixo comum s&o pouquissimos que tém essa
iniciativa de fazer isso (5).

Essa iniciativa em unir as duas areas, pelo menos aqui no meu campus, sé tende a acontecer de maneira maior ao
final do terceiro ano quando os alunos tém que fazer um mini TCC, ai eles tém que ir atras da Informéatica (6).

Eles estdo visando fazer o ENEM porque, na cabeca deles, s é possivel ser alguém na vida se tiverem um diploma
de ensino superior. Eu acho que isso é bem cultural no Brasil. Enquanto a pessoa néo tiver o diploma de nivel superior,
ela ndo sera feliz e ndo serd ninguém. Isso estd muito implantado na cabec¢a dos alunos do ensino médio, muito
implantado mesmo. E muito dificil mostrar e provar que é possivel sair do médio tendo um bom emprego, e sim, se
ele quiser continuar expandindo os estudos dele, ele pode cursar o nivel superior. Mas é muito dificil mostrar isso para
ele. Muito dificil mostrar a importancia do técnico (29). Mas a cultura da faculdade é tdo grande, que os estudantes
desprezam as disciplinas do técnico e s6 acham que vao ser alguém na vida depois que passarem pelos cinco anos,
guatro anos, quatro anos e meio de faculdade (29). A porcentagem em alcancar o que se esta projetado na lei é muito
pequena porgque a grande maioria dos estudantes pensa no superior e despreza o técnico (29). Quase a totalidade
dos que alunos ingressam no ensino médio integrado buscam um ensino médio de qualidade, visando a faculdade,
mas ndo com foco no curso técnico em si, que é o ensino integrado (29).

Até os proprios professores passam mais tempo preparando questfes para o ENEM, criando e buscando questdes,
preparando os alunos para isso, fazendo la a propaganda de que tem que passar no ENEM, do que olhando para as
disciplinas do eixo técnico (37).

ser cobrados por
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PFP-2

Sempre ocorre na reunido pedagodgica e nos encontros que temos com a coordenagdo. No momento, eu sou
coordenador de agropecuaria. Assumi no inicio desse ano, mas sempre teve essa discussdo com os professores,
principalmente entre os que fazem parte do curso de agropecuaria, para que tanto os professores do ensino médio
guanto do técnico possam articular coisas (10).

Conversamos para que os professores do médio contribuam para trazer o aluno para a area técnica que ele escolheu.
Por exemplo, para o professor de geografia, focar na regido, em coisas da area técnica que estejam relacionadas com
a geografia e o professor de histéria também. Para o professor de portugués, trazer textos na area técnica. Para os
professores das disciplinas da area basica, tentarem trazer o aluno também, para ndo ficar muito separado. Nas
reunides, a gente procura juntar todos os professores, de modo que os docentes do nivel médio também entendam o
universo da &rea técnica, para que eles também possam articular atividades que integrem mais (15).

Nos cursos de EMI, a gente percebeu que muitos professores, como os de geografia, matemética, entre outros,
atuavam nos trés cursos. Entédo, estamos tentando possibilitar que cada curso tenha o seu professor do nivel médio
para que ele se integre mais e conheca melhor o perfil do aluno de agropecuaria, acompanhando-o desde o primeiro
até o terceiro ano (27). Porque antes eles revezavam as turmas e o professor chegava so6 para dar aula e ir embora.
N&o conheciam o perfil do curso, do aluno que estavam acompanhando. Entdo essa é uma tentativa para que o
professor fiqgue no curso de agropecuaria desde o inicio e com isso tenha essa integracdo maior, ndo se desvincule,
motive 0 aluno a permanecer no curso técnico e mostre também os horizontes nessa area (27).

Isso porque existe uma dificuldade especialmente porque o aluno que cursa o EMI, muitas vezes, ndo esta interessado
na &rea técnica. A gente luta muito para motivar os alunos a se dedicarem a formacao técnica. Eles estdo mais
preocupados com 0 ENEM e, em muitos casos, querem fazer um curso superior em uma area totalmente diferente da
gue esta cursando no nivel técnico (29).

Assim, uma grande dificuldade no curso integrado é que, em muitos casos, o0 aluno ndo vai para aquele curso porque
também quer se formar como técnico naquela area (30).

Uma pessoa que sai, por exemplo, com nivel técnico aqui, ja esta na frente de outra que esta na escola particular e s6
0 ensino médio, que se nivelou muito pelo ensino da escola particular (31).

Ele ingressa pelo fato de a concorréncia ser menor e de, pelo menos, estar fazendo um curso em uma instituicao
federal (32).

A gente tenta de tudo para que eles vejam também esse horizonte na area técnica quando terminarem o EMI. E uma
guestdo que a gente batalha bastante porque competir com o ENEM, com o ensino médio propriamente dito, é dificil
(37).

apresentado em livros
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101



O aluno que entra no EMI tem muitas disciplinas. [...] Ele cursa 19, 20 disciplinas por ano e isso ocorre em todos 0s
IF. Aqui, no curso de agropecuaria, eles chegam a pegar 20 disciplinas por ano. Isso sobrecarrega bastante os alunos,
perde o foco (38).

PFP-3

A gente ndo consegue. Entéo, a gente tenta fazer projetos que unam esses diversos conhecimentos para um projeto
maior e a gente ndo consegue fazer isso. Entédo, a gente vé hoje essa ideia de curso integrado apenas na teoria, esta
l& no nome: integrado (1). Como eu falei, eu ndo consigo visualizar que o Ensino Integrado aconteca. Ele nao acontece
(1)- Normalmente, é desarticulado (1). Essa integragdo nao acontece. Normalmente, as minhas aulas sdo planejadas
de forma individual (1).

Ja teve aqui algum caso esporadico de uma professora de biologia que levou a sua turma para uma horta para explicar
os conceitos de biologia na pratica. Isso foi uma maravilha, os alunos gostaram, chamou atencdo de todo mundo
porque ndo € uma coisa que se faz comumente. Entdo, assim, a gente percebe que existe ainda alguns professores
gue lutam contra esse problema (5). Mesmo assim, a gente vé algumas vezes casos esporadicos: existem alguns
projetos de extensdo em que alguns professores do médio fazem com os alunos para o campo, mas ndo que faca
parte de uma integragdo como um todo. Sao situacdes bem especificas e alguns professores que desenvolvem esses
projetos a parte da disciplina (5). O que normalmente a gente vé é mais parte de um interesse de um professor
desenvolver aquele trabalho, aquele projeto de extensdo ou de pesquisa, e muitas vezes desenvolve sem essa
articulacéo entre professores da area técnica e das areas basicas. Existem casos aqui de professores de informatica
gue estdo desenvolvendo softwares em parceria com professores da parte técnica de agropecuaria também. Mas, de
modo geral, é mais interesse individual do professor (5).

O ensino médio, apesar de receber o nome integrado, é totalmente isolado. Cada professor faz a sua disciplina sem
conversar com os professores da formacédo geral e os professores de formacao geral também ndo conversam com os
da area técnica (16).

Entdo, assim, a integracdo iria contribuir muito porque a gente iria unir esforgos para que os conhecimentos tivessem
entrelacados: o aluno quando chegasse na disciplina que fosse trabalhar com adubacédo, ele saberia fazer as
operacdes basicas de matematica e que quando chega na sala de aula o professor do técnico exige uma regra que
muitas vezes o aluno ndo sabe fazer. Entdo esse € um grande desafio que a gente tem (23).

A gente briga muito aqui porque a maioria dos professores das disciplinas especificas do ensino médio tenta direcionar
os alunos para formacao naquele perfil em que ele estd dando aula, aquela disciplina, ser matematico, bidlogo etc.,
ou preparar ele para o curso superior e ndo de fato para técnico (24).

Dentro da perspectiva de um campus como 0 nosso, a ciéncia ela estd muito 14 atras. A gente ndo esta caminhando
com ela. A gente trabalha muito pensando apenas em formar o aluno para uma perspectiva de trabalho, qualquer que
seja, mas € muito dificil para a gente trabalhar com o aluno a ciéncia (32).
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A gente trabalha mais com os projetos, mas nédo especificamente nas disciplinas (28). E muito dificil.

O feedback que a gente tem € a partir de um setor de egressos que tenta entrar em contato com os alunos que se
formam e muitos deles ndo estdo na area técnica, estdo em areas que ndo tém nada a ver com a agropecuaria (33).
A gente percebe também com ex-alunos que lutam para serem inseridos no mercado de trabalho dentro do setor
agricola aqui e ndo conseguem. Entdo a gente tem poucos casos de éxito nesse sentido. Assim, e € uma diferenca
muito grande porque h& 20 anos essa escola era referéncia no norte e nordeste. As empresas vinham buscar os alunos
gue se formavam aqui. Hoje, os alunos vdo até as empresas € hdo conseguem emprego. Entdo, é uma contradicdo
muito grande e a gente fica se perguntando o que foi que mudou durante esse tempo, esses anos, o que fez com que
hoje a gente ndo esteja conseguindo formar esses profissionais como deveria (33).

A gente tem facilidade para trabalhar com os alunos do subsequente, é que eles s6 vao estudar em um horario: ou de
tarde ou de manh&. No outro horario, ele ficaria livre para atuar de fato, fazer estagio, participar de projetos, coisa que
o aluno do integrado nédo tem, j& que ele estd com o horario preenchido o dia todo (38).

No nosso campus a gente tem um desafio muito grande porque nossa matriz curricular esta muito desatualizada. Ai a
gente esta lutando para reformular para ver se ele consegue melhorar essa situagéo de integragéo (39).

Praticamente ndo existe diferenga no planejamento do subsequente e do integrado (44).

PFP-4

Depois, eu comecei a ter mais proximidade com professor de fisica e a gente foi dialogando sobre o que trabalhavamos
nas disciplinas. Foi uma conversa informal e a gente percebeu que poderiamos trocar (4).

A gente tem as praticas profissionais integradas (PPI). Acho que é um trabalho desse IF como um todo. Eu vejo
bastante essa integracdo. Por exemplo, nds trabalhamos em uma PPI e fazemos levantamentos topograficos hum
terreno real. Entdo ndo é uma coisa ficticia 14 do campus. Nessas praticas varias disciplinas que trabalham em
conjunto. Entdo: a Geografia vai estudar os problemas urbanos daquele bairro, j& que a Geografia urbana esta sendo
estudada no segundo ano. Fazem entrevista com moradores, vao a prefeitura ver como funciona a coleta de residuos.
Desenvolvem varias atividades dentro da problematica urbana, considerando o bairro em que eles estao trabalhando
o terreno. A gente trabalha também desenho e estudo do conforto. Como funcionaria o conforto da edificacao se a
gente fizesse uma casa la. Ja fazem estudos sobre qual a melhor orientacéo para botar o quarto, a cozinha. E |14 no
terceiro ano eles vdo desenvolver um projeto para uma casa naquele terreno, tendo todos esses estudos de
condicionantes prontos (7). [...] Entdo, € uma forma de forcar o desenvolvimento da integra¢do. Porque a gente nota
alguns professores com um pouco de restricdo porque isso da trabalho. Quando vocé quer participar, isso demanda
tempo, porque vocé tem que se sentar com professor, discutir como fazer essa integracéo. A gente tem discussdes
de ensino integrado, a gente, as vezes, discute o que cada disciplina trabalha, para pensarmos juntos (4). La no inicio
do ano, quando a gente propde as PPI, é feita uma reunido de todos os professores que atuam no curso naquele ano
e comecamos a discutir o gue poderia ser e ai montamos o projeto. Geralmente, parte da disciplina técnica, o que
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poderia ser trabalhado, e os professores come¢am a dizer como podem contribuir em suas disciplinas. Ai é montado
um projeto que é desenvolvido a partir disso (7).

Isso faz com que aquele conceito abstrato de Fisica, que o estudante nao sabe para que usar, tenha um significado,
seja real. Vamos pensar em uma instalacao elétrica dentro da casa deles. Ele percebe: tem ligacdo em série e paralelo:
qual a diferenca? As vezes, se eu desligar o interruptor e desligar duas lampadas, ao mesmo tempo, elas estdo em
série. Se eu tirar dois interruptores para desligar as duas lampadas, elas estdo em paralelo. Isso faz com que aquele
conceito, que é tao dificil para a pessoa aprender, se torne uma coisa bem simples, trazendo para a realidade. E eu
acho que a prépria Topografia também possibilita fazer com que eles entendam que usar a lei dos cossenos pode
ajudar a medir a altura do prédio (8). Apesar da nossa formacéo ser técnica e o foco dos nossos alunos deveria ser
ensino técnico, ndo sendo ENEM nem vestibular, nossos alunos tém um 6timo desempenho nesse exame (9) porque
aquilo se tornou mais significativo (8), ficou mais compreensivo.

Quando ele voltou do doutorado, demos continuidade nas conversas para fazer isso e |4 na disciplina de Sistemas
Prediais também. E ele continuou fazendo esse trabalho 14 com o segundo ano também entre a disciplina Conforto e
Fisica. Mas foi assim, em conversas que a gente foi tendo, e o professor de fisica ja teve um olhar diferenciado porque
ele fez a tese de doutorado dele voltada para isso (12).

Tem também uma atividade minha e do professor de Fisica. E um projeto de pesquisa trabalhando com isso que
participa um aluno bolsista. Nele, todas as nossas aulas do primeiro semestre a gente planeja juntos. E o segundo
ano que a gente esté fazendo isso. Por exemplo, sdo trés periodos de Fisica e dois de Sistemas Prediais. Ai, em uma
manha que nao ministramos aulas, a gente consegue trabalhar em conjunto. Eu entro junto na aula dele, ele entra na
minha aula. As vezes, cada um trabalha contetdos de sua area, 0s conceitos, mas, muitas vezes, a gente trabalha na
aula em conjunto. A gente desenvolve projeto elétrico em conjunto. Ano passado, a gente foi para o laboratério juntos
e foi mostrando esses conhecimentos (13).

A gente sabe que 0s nossos alunos, em geral, ao sair do ensino médio, n&o v&o atuar como técnicos. E diferente de
um subsequente ou de um curso superior. No subsequente, as vezes, eles ja tém o objetivo de trabalhar, no integrado
em si, ele j& ndo tem esse objetivo. Ele vai para o superior (29).

E diferente de um subsequente ou de um curso superior. No subsequente, as vezes, eles ja tém o objetivo de trabalhar,
no integrado em si, ele ja ndo tem esse objetivo (30).

Quando fizemos a reformulag¢éo do PPC, a gente criou 0os conteddos que seriam 0s principais, énfase tecnoldgica, e
0s conteddos que se integravam com as outras disciplinas (39). Eu participava de todas as reunides. Nelas os
professores da area técnica se sentavam junto com os da area especifica em conversavam: “o que é trabalhado em
Topografia? E como a Matematica pode contribuir?” Com isso, a gente foi construindo as ementas das disciplinas por
anos, considerando também os contelddos que eram desenvolvidos nas disciplinas técnicas.
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Isso comecou la em 2010, Sistemas Prediais era uma disciplina do primeiro ano, e passou um semestre e eu disse:
“ndo d&”. Eu falei com a coordenadora na época que ndo estava dando certo porque os alunos ndo sabem nada de
circuito elétrico. Eu via que aquilo era so pra dizer que eu tinha dado, que eles estudavam, mas, eu percebia que eles
ndo estavam entendendo porque ndo tinham base. Mas ai depois a gente mudou o curriculo e ela passou para o
terceiro ano. Ai eu ja percebia que eles estudavam circuitos elétricos (43).

A gente ja pensou em fazer uma vez no terceiro ano, uma PPl que envolvia Patologia que sdo as doengas da
construcdo ou de problemas fisicos, por exemplo: a capilaridade da agua que esta subindo pela parede que faz o
reboco cair. Ou reagdes quimicas. Dali, teve um professor de Quimica que disse assim: “as reagdes quimicas sao
estudadas no primeiro ano”. Mas n&o custava trazer aquele conceito para o terceiro ano (47).

PFP-5

E depois também existe seminarios na rede do Instituto e a gente ia para outros campi levar as nossas experiéncias e
ouvir as experiéncias dos nossos colegas. E isso agrega bastante (4).

Nés trabalhamos muito com o termo que nds adotamos aqui que sdo as PPI, préticas profissionais integradas. Entéo,
todo ano no ensino médio, a gente desenvolve as PPI, a gente escolhe em uma reunido de colegiado algumas
disciplinas que vao se unir naquele ano que vao proporcionar essa pratica, essa vivéncia diferenciada, para 0s nossos
estudantes. Seja do 1°, 2° ou 3° ano. E ai os professores desenvolvem esses trabalhos (7).

Sim, todas as nossas reunides aqui no IF sdo envolvendo docentes da parte técnica e basica. Na verdade, ndo sao
reunides, sdo formacdes pedagogicas locais que ocorrem semanalmente. Entdo, a coordenacdo geral de ensino faz
questdo de unir essas duas areas para troca de experiéncias. Nesses momentos, a gente se reune, discute para ver
0 que podemos fazer enquanto grupo para pensar essa integracdo (10). Entdo muito legal, porque além das
experiéncias desses docentes em varias modalidades de ensino, também tem essa questdo das experiéncias
vivenciadas enquanto disciplinas aleatérias. Entdo, a gente vai trocando essas experiéncias e formando parcerias.
Enquanto a gente ouve o colega falando um relato, uma experiéncia, propositiva, a gente fica analisando o que a gente
pode fazer para contribuir ou se a gente poderia fazer de tal forma. Entdo isso acontecia de forma presencial
semanalmente, nés éramos convocados a participar dessa formacéao (10).

Vou te dar alguns exemplos de algumas PPI que eu ja trabalhei: na disciplina de patologia eu me juntei com o professor
de quimica. Patologia sdo as doencas das construcdes, as fissuras, as bolhas, o mofo, o bolor, entdo eu entro com a
parte do conhecimento técnico em relacéo a isso, as causas, o diagnéstico, como a gente faz para corrigir futuramente
essas patologias, restaurar, recuperar. O professor de quimica entra fazendo o estudo do que ocasionou aquilo, se foi
o reboco, o processo da cal, materiais de péssima qualidade que geraram aquela patologia no futuro. Entra o professor
de matematica que vai criar indicadores de qual € o percentual de patologia que mais incide nas edificacdes, por
exemplo [...] E a lingua portuguesa entra para criar, por exemplo, resumos expandidos, para publica¢8es futuras, tanto
em seminarios na instituicao ou fora dela, artigos cientificos, o pessoal do ensino médio também produz (18).
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Mas vou te dizer que esse indicador € baixo porque os proprios alunos querem algo a mais, eles ndo querem ficar so
no ensino médio. Entéo, eles ndo aceitam o convite de emprego porque eles almejam a graduacéo, eles almejam se
qualificar mais e so por isso que eles ndo permanecem, mas muitos também acabam ficando, acabam permanecendo
s6 no nivel médio e trabalhando por uma questao social ou outros motivos (29). A maioria, por volta de 80% dos
estudantes, vai para 0 ensino superior, ndo permanecem trabalhando como técnicos (29). Mas é uma minoria, porque
a maioria busca voos maiores: buscam a graduagdo em engenharia civil, em medicina, engenharia elétrica, musica,
areas mais diversas possiveis (29).

Isso néo significa dizer que porque eles se formam como técnicos em edificacdes que atuardo na area de construgao
civil. As areas de formacao posterior sdo as mais diversas (36). [...] E, mesmo o0s que ndo atuam na area, eles foram
bem categoricos ao afirmar que ndo se arrependem de ter feito o curso técnico. Vamos imaginar, hoje eles estdo
fazendo medicina, mas eles fariam tudo de novo, fariam técnico em edifica¢cdes porque acham que agregou muito para
a formacéo deles, para a vida, abriu olhares para diferentes [...] entdo eles ainda sdo muito gratos por essa vivéncia,
por passarem pelo IF mesmo ndo estando na mesma area. Enfim, ndo acham que tenha sido invalido ter feito curso
técnico integrado (36).
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No Quadro 5 a seguir, de modo resumido, sdo apresentados os cddigos
provisoérios obtidos a partir das caracteristicas do Ensino Médio Integrado, de acordo

com os participantes, e com as evidéncias empiricas a eles relacionadas.

Quadro 5: Relagdo entre os codigos provisérios e as evidéncias empiricas referente as
caracteristicas do Ensino Médio Integrado

Cdédigos provisorios Evidéncias identificadas
(1) Néo identificando a ocorréncia de integragdo entre disciplinas de | PFB-1; PFB-2; PFB-3; PFB-4;
ndcleo comum e profissionais. PFP-1; PFP-3

(2) Néao identificando uma politica institucional para integracéo entre

area basica e profissional.

(3) Problematizando o fato de o EMI ndo se dar de forma dialogada .
% Anni PFB-1; PFB-3

entre professores de formacéo geral e técnica.

(4) Entendendo a possibilidade de integracéo a partir do dialogo entre | PFB-1; PFB-2; PFB-3; PFP-4;

PFB-1; PFB-2; PFB-3; PFP-1

docentes. PFP-5
_(5)_Igient!f|cando a integracdo de forma esporadica por iniciativas PFB-2: PFP-1: PFP-3
individuais.

(6) Identificando a integracdo entre area basica e profissional em
trabalhos de conclusdo de curso e projetos integradores.

(7) Identificando as Praticas Profissionais Integradas (PPIl) como
meio para acdes integradoras.

(8) Entendendo a integracdo como uma possibilidade de dar sentido
para os conhecimentos.

(9) Entendendo que a integracdo contribui para um melhor
desempenho dos estudantes no ENEM.

(10) Identificando a integracao durante as reunibes pedagogicas. PFB-3; PFP-2; PFP-5

(11) N&o participando de Praticas Pedagdgicas Integradas (PPI) por
serem projetos em que cada disciplina aborda seu ponto de vista.
(12) Buscando realizar a integracdo apds outros docentes
observarem uma experiéncia exitosa.

(13) Experenciando a integracdo entre disciplinas em aulas
integradas e avaliacdes interdisciplinares.

(14) Entendendo a integracdo como uma possibilidade de diminuicdo
de carga horaria.

(15) Identificando a integracdo entre area basica e profissional ao
relaciona-la com conhecimentos da area técnica.

(16) Desenvolvendo a integracdo devido aos propdsitos do EMI. PFB-5

a7 PlaloganNdo com outros docentes para selecionar quais PFB-3: PFB-5;
conteddos serdo focados.

(18) Exemplificando pratica profissional integradora em que docentes
de diversas disciplinas da area técnica e profissional abordam uma | PFP-5
mesma tematica.

(19) Experenciando a articulacdo entre 4rea basica e profissional em

PFB-1; PFP-1

PFB-5; PFP-4; PFP-5

PFB-5; PFP-4

PFP-4

PFB-5

PFB-5; PFP-4

PFB-5; PFP-4

PFB-1; PFB-3

PFB-4; PFP-2

; ~ : e PFB-1
orientacfes conjuntas de Iniciacéo Cientifica.
(20) Planejando de modo integrado com outras disciplinas, PEB-5
resultando em ementas dialogadas
(21) Desenvolvendo a integragdo entre disciplinas visando o PEB-5
rompimento da hierarquia entre area bésica e profissional.
(22) Problematizando a ndo abordagem da interdisciplinaridade. PFB-5
(23) Entendendo a integragcdo como uma possibilidade para melhorar PEP-3
a formacéo do técnico
(24) Identificando nas disciplinas de area bésica o foco na formagao PEP-3

para 0 ingresso no ensino superior.
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(25) Planejando as disciplinas de forma integrada a partir de mapas

L PFB-5
conceituais.
(26) Problematizando a realizagdo da integracdo de muitas PEB-5
disciplinas diferentes.
(27) Tentando melhorar a integracdo colocando um professor

o 4 £ i PFP-2
especifico da &rea basica para cada curso de EMI.
(28) Entendendo o ensino por meio de projetos como possibilidade PEB-2

para o desenvolvimento da integracéo.
(29) Percebendo que os estudantes ingressam para preparacao para | PFB-1; PFB-2; PFB-4; PFB-5;

estudos posteriores. PFP-1; PFP-2; PFP-4; PFP-5
(30) Percebendo que poucos estudantes ingressam no EMI visando | PFB-1; PFB-2; PFB-3; PFP-1;
a formacé&o para o trabalho. PFP-2; PFP-4

(31) Relacionando o EMI a formacéo de qualidade. PFB-1; PFB-3; PFP-1; PFP-2

(32) Destacando a importancia da formacdo cientifica para
estudantes do EMI.
(33) Identificando que estudantes egressos ndo conseguem insercao

PFB-1; PFB-2; PFP-3

~ . PFB-1; PFP-3

no mercado de trabalho ou véo trabalhar em outras areas.
(34) Percebendo que os estudantes ingressam para ter acesso as .

2 PR ; PFB-3; PFP-3
politicas de assisténcia estudantil.
(35) Percebendo que os estudantes ingressam no curso de EMI por PEB-1
escolha dos pais.
(36) Identificando que estudantes egressos fazem cursos superiores PEP-5

em areas diferentes da area técnica cursada.
(37) Problematizando a aprovacdo no ENEM como objetivo do Ensino | PFB-2; PFB-3; PFB-4; PFP-1;
Médio. PFP-2

(38) Pgrcebendo um excesso de disciplinas nos cursos de EMI que PFB-1: PFP-2: PFP-3
prejudicam o desenvolvimento do trabalho.

(39) Reformulando Projeto Pedagdégico de Curso de modo a integrar
disciplinas.

(40) Tendo dificuldade em abordar todos os contelddos

PFB-1; PFB-5; PFP-3; PFP-4

tradicionalmente abordados no Ensino Médio. PFB-2; PFB-4
(41) Preocupando-se em nao ministrar conteddos que podem ser PEB-1
cobrados por avaliacbes externas.
(42) Selecionando contetdos com base nos livros didaticos. PFB-2: PFB-3
(43) Entendendo os conhecimentos das ciéncias da natureza como .
4 i x i PFB-3; PFP-4
pré-requisito para a formacao profissional.
(44) Percebendo que o planejamento das disciplinas para o curso .
. PFB-3; PFP-3
subsequente ocorre de maneira semelhante ao EMI.
(45) Entendendo os resultados do ENEM como importantes para o PEB-4
reconhecimento pela comunidade.
(46) Nao se preocupando com a ordem do contetudo da disciplina
A o . A PFB-5
conforme é tradicionalmente apresentado em livros didaticos.
(47) Identificando que docentes ndo querem mudar a ordem PEP-4

tradicional dos contelidos para promover acdes integradas.

Depois da codificacdo aberta, os 47 codigos obtidos foram refinados a partir da
codificacao focalizada, o que resultou em categorias conceituais, mais generalizantes

e abstratas do que as iniciais, conforme observado no Quadro 6 a seguir.
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Quadro 6: Cdédigos provisérios e categoriais conceituais obtidas a partir dos olhares dos

professores para as caracteristicas do Ensino Médio Integrado

Cdédigos provisérios

Categorias conceituais

(2) Nao identificando uma politica institucional para a integracéo entre
area basica e profissional.

(7) Identificando as Praticas Profissionais Integradas (PPI) como
meio para a¢des integradoras.

(10) Identificando a integracao durante as reunides pedagdgicas.

(14) Entendendo a integracdo como possibilidade de diminuicdo de
carga horaria.

(27) Tentando melhorar a integracdo colocando um professor
especifico da area basica para cada curso de EMI.

(38) Percebendo um excesso de disciplinas nos cursos de EMI que
prejudicam o desenvolvimento do trabalho.

Politicas institucionais e
acdes administrativas

(1) N&o identificando a ocorréncia de integracdo entre disciplinas de
nucleo comum e profissionais.

(3) Problematizando o fato de o EMI ndo se dar de forma dialogada
entre professores de formacédo geral e técnica.

(5) ldentificando a integracdo de forma esporadica por iniciativas
individuais.

(6) Identificando a integracdo entre area basica e profissional em
trabalhos de conclusdo de curso e projetos integradores.

(18) Exemplificando pratica profissional integradora em que docentes
de diversas disciplinas da area técnica e profissional abordam uma
mesma tematica.

(19) Experenciando a articulaco entre area basica e profissional em
orientacdes conjuntas de Iniciacdo Cientifica.

(24) Identificando nas disciplinas de area basica o foco na formagéo
para 0 ingresso no ensino superior.

(40) Tendo dificuldade em abordar todos os contelddos
tradicionalmente abordados no Ensino Médio.

(41) Preocupando-se em ndo ministrar conteados que podem ser
cobrados por avaliacbes externas.

(42) Selecionando contetidos com base nos livros didaticos.

(43) Entendendo os conhecimentos das ciéncias da natureza como
pré-requisito para a formacao profissional.

(44) Percebendo que o planejamento das disciplinas para o curso
subsequente ocorre de maneira semelhante ao EMI.

Concepcbes pedagdgicas e
relativas ao planejamento de
ensino distantes da
perspectiva da integracao

(9) Entendendo que a integracdo contribui para um melhor
desempenho dos estudantes no ENEM.

(29) Percebendo que os estudantes ingressam para preparacao para
estudos posteriores.

(30) Percebendo que poucos estudantes ingressam no EMI visando
a formacéo para o trabalho.

(31) Relacionando o EMI a formacao de qualidade.

(32) Destacando a importancia da formacgdo cientifica para
estudantes do EMI.

(33) Identificando que estudantes egressos ndo conseguem insercao
no mercado de trabalho ou vao trabalhar em outras areas.

(34) Percebendo que os estudantes ingressam para ter acesso as
politicas de assisténcia estudantil.

Fatores socioecondbmicos /
culturais
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(35) Percebendo que os estudantes ingressam no curso de EMI por
escolha dos pais.

(36) Identificando que estudantes egressos fazem cursos superiores
em areas diferentes da area técnica cursada.

(37) Problematizando a aprovacao no ENEM como objetivo do Ensino
Médio.

(45) Entendendo os resultados do ENEM como importantes para o
reconhecimento pela comunidade.

(47) Identificando que docentes ndo querem mudar a ordem
tradicional dos conteidos para promover acodes integradas.

(4) Entendendo a possibilidade de integracédo a partir do didlogo entre
docentes.

(8) Entendendo a integracdo como possibilidade de dar sentido para
0s conhecimentos.

(11) Nao participando de Praticas Pedagdgicas Integradas (PPI) por
serem projetos em que cada disciplina aborda seu ponto de vista.
(12) Buscando realizar a integragdo apds outros docentes
observarem uma experiéncia exitosa.

(13) Experenciando a integracdo entre disciplinas em aulas
integradas e avaliacdes interdisciplinares.

(15) Identificando a integrac@o entre area basica e profissional ao
relaciona-la com conhecimentos da area técnica.

(16) Desenvolvendo a integracéo devido aos propdsitos do EMI.
(17) Dialogando com outros docentes para selecionar quais
contelidos serdo focados.

(20) Planejando de modo integrado com outras disciplinas, Concepcoes e préticas
resultando em ementas dialogadas. pedagdgicas que avangam no
(21) Desenvolvendo a integragdo entre disciplinas visando o sentido da integrac&o.

rompimento da hierarquia entre area bésica e profissional.
(22) Problematizando a ndo abordagem da interdisciplinaridade.

(23) Entendendo a integracdo como possibilidade para melhorar a
formag&o do técnico.

(25) Planejando as disciplinas de forma integrada a partir de mapas
conceituais.

(26) Problematizando a realizacdo da integracdo de muitas
disciplinas diferentes.

(28) Entendendo o ensino por meio de projetos como possibilidade
para o desenvolvimento da integragao.

(39) Reformulando Projeto Pedagégico de Curso de modo a integrar
disciplinas.

(46) Nao se preocupando com a ordem do contetudo da disciplina
conforme é tradicionalmente apresentado em livros didaticos.

O Ensino Médio Integrado é atravessado por contradicdes que se refletem nas
seguintes categorias conceituais: politicas institucionais e acfes administrativas;
concepcdes pedagodgicas e relativas ao planejamento de ensino distantes da
perspectiva da integracao; e fatores socioeconémicos / culturais. Essas categorias se

retroalimentam e contribuem para a materializacdo de curriculos que se afastam da
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proposta integrada defendida pelos propositores do Ensino Médio Integrado e que é
discutida em seu Documento Base.

A partir das categorias elencadas, visando alcancar a categoria central, foram
elaboradas questdes norteadoras que possibilitassem refletir sobre as categorias
conceituais identificadas.

Tabela 3: Questdes norteadoras para a analise dos olhares dos docentes para as

caracteristicas do Ensino Médio Integrado

Cédigos conceituais

Fatores socioecondmicos /
culturais

Concepcdes pedagdgicas e
relativas ao planejamento de
ensino distantes da perspectiva da
integracéo

Questionamentos norteadores

Quais sao os propésitos da formacéo basica de nivel médio?
Quais as diferencas e as especificidades do ensino médio
integrado? Como os fatores socioeconémicos / culturais
exercem influéncia sobre o ensino médio integrado?

Como os docentes entendem que pode ser desenvolvido o
curriculo integrado? De que forma eles desenvolvem o
planejamento de ensino? Esse modo de planejar contribui
para a implementacéo do curriculo integrado?

Quais politicas institucionais sdo desenvolvidas nos campi
visando & integracdo? Como as politicas institucionais
impactam no desenvolvimento do curriculo integrado? Por
que em alguns campi sdo implementadas politicas
institucionais que visam a integracdo e em outros n&o?
Quais a¢Bes administrativas contribuem para a integragéo?

Politicas institucionais e acdes
administrativas

Quais as percepcdes dos docentes quanto as possibilidades
para avancar no sentido da integracdo? Como s&o
desenvolvidas as atividades que se aproximam da
perspectiva da integracao?

Concepcdes e praticas
pedagdgicas que avangam no
sentido da integracao

Antes de falar especificamente sobre o Ensino Médio Integrado, faz-se
necessario entender a probleméatica do Ensino Médio de modo geral. A falta de
identidade dessa etapa formativa estd relacionada ao modo como se deu sua
constituicdo histéria. Até o final da década de 1990, ela sequer fazia parte da
educacdo basica e, apenas em 2009, a partir da Emenda Constitucional n° 59,
instituiu-se a obrigatoriedade da escolarizagao para jovens entre 15 e 17 anos, idade
prevista para estarem cursando o Ensino Médio no Brasil. A partir da implementacéo
de politicas educacionais, ampliou-se o0 acesso ao ensino médio, 0 que nédo significa
gue os jovens se mantém na escola ou que o fazem com qualidade (CASTRO; TIEZZI,
2005).

Partindo da categoria fatores socioeconémicos/culturais, denota-se a

percepcéo da escola como um espaco que fomenta a mudanca social, podendo trazer
mais oportunidades e possibilitar uma vida melhor para os jovens. A escola se constitui
COmo um meio para a preparagao para o futuro, o que se restringe a dar continuidade
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aos estudos a partir do ingresso na universidade. Nesse sentido, o Ensino Médio
Integrado, tal como outras escolas de Ensino Médio, € basicamente entendido como
espaco de preparacdo para 0 que esta por vir, para possibilitar o0 acesso ao ensino
superior. A ideia se aproxima da categoria conceitual EMI integrado sendo entendido
para preparacao para estudos posteriores. Essa perspectiva cultural esta expressa na
fala do PFB-5 que enfatiza o papel das avaliagbes externas como motivadoras para
0s estudantes estarem no EMI, tendo como foco o ingresso em futuras etapas
formativas: “A gente convive com muitos alunos que estéo ali e querem fazer o ENEM.
Eles dizem que o IF tem bons professores, tem um bom ensino e vai facilitar para que
eles facam o ENEM”.

Nesse sentido, apesar de a proposta de Ensino Médio Integrado trazer
imbricada a categoria trabalho, a ser mais bem analisada em tépicos seguintes,
percebe-se que ele passa a ser entendido estritamente como forma de oportunizar
que os jovens deem continuidade aos seus estudos em cursos que, em diversos
casos, ndo se relacionam com a area do conhecimento na qual foi realizada a
formacéao profissional. Essa percepcao € explicitada na fala do PFP-1:

[...] existe uma dificuldade, especialmente porque o aluno que cursa o
EMI, muitas vezes, ndo esta interessado na area técnica. A gente luta
muito para motivar os alunos a se dedicarem a formagé&o técnica. Eles
estdo mais preocupados com o ENEM e, em muitos casos, querem
fazer um curso superior em uma area totalmente diferente da que esta
cursando no nivel técnico (PFP-1).

A busca pela insercao nas universidades por parte dos jovens foi objeto de uma
investigacdo realizada por Souza e Vazquez (2015). Os autores identificaram as
expectativas atribuidas aos estudantes de ensino médio publico em relagcdo ao
ingresso no ensino superior e a insercdo no mercado de trabalho. Eles perceberam
gue, para a grande maioria dos entrevistados, a continuidade nos estudos € a principal
via para possibilitar melhores empregos e salérios. Em relacdo a essa questdo, a
ampla maioria dos jovens investigados declarou que pretendia seguir estudando.

Essa alta expectativa em relacdo ao ingresso nas universidades, também
relatada pelos PFP-1 e PFB-5, pode estar associada a implementacéo de politicas
governamentais. Algumas delas levaram ao aumento da disponibilidade de vagas a
partir da expansdo e estimulo ao setor privado, como € o caso do Programa
Universidade para Todos (Prouni) e do Programa de Financiamento Estudantil (FIES);

enguanto outras promoveram a expansao das universidades publicas e a instalacéo
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de diversas novas instituicées no interior dos estados via Programa de Apoio a Planos
de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (Reuni) (SOUZA,
VAZQUEZ, 2015).

Em contrapartida, nessa mesma pesquisa, foi identificada a centralidade do
trabalho na vida desses jovens, considerando que: grande parte trabalhava ou ja havia
trabalhado e o trabalho era entendido como meio para possibilitar a manutencéo na
universidade ao mesmo tempo em que se constituia como uma dificuldade para se
manter estudando. Ou seja, paralelamente a insercdo na universidade, o jovem
entende ser necesséario estar inserido no mercado de trabalho para possibilitar o
prosseguimento nos estudos, fator este que dificulta a concretizacdo de tal meta.

Outro aspecto importante a ser considerado em relacdo a busca dos jovens
pela formagdo superior em detrimento & formacdo profissional decorre da
desvalorizacdo da atividade técnica, conforme critica o PFP-1:

Eles estdo visando fazer o ENEM porque, na cabeca deles, s6 é
possivel ser alguém na vida se tiverem um diploma de ensino superior.
Eu acho que isso é bem cultural no Brasil. Enquanto a pessoa ndo
tiver o diploma de nivel superior, ela ndo sera feliz e ndo sera ninguém.
Isso esta muito implantado na cabeca dos alunos do ensino médio,
muito implantado mesmo. E muito dificil mostrar e provar que é
possivel sair do médio tendo um bom emprego, e sim, se ele quiser
continuar _expandindo os estudos dele, ele pode cursar o nivel
superior. Mas é muito dificil mostrar isso para ele. Muito dificil mostrar
a importancia do técnico (PFP-1, grifos nossos).

Essa desvalorizacdo pode ser resultado de disputas interprofissionais que
levam a monopolizacdo no exercicio de certas atividades e da formacdo para o
exercicio delas (CUNHA, 2002). A chamada “reserva de mercado” impede que
profissionais formados em nivel médio exercam fun¢des que poderiam desempenhar
satisfatoriamente, de forma que as coloca como tarefas que devem ser executadas
apenas por profissionais de nivel superior. A definicho de quem pode ou néo
desempenhar cada atividade é realizada pelos conselhos profissionais que séo
constituidos justamente por pessoal de nivel superior. A seguir, € apresentado um
exemplo dessas situacoes:

Em um determinado projeto, o desenho das embarcacbes foi todo
elaborado por um técnico de nivel médio, mas o projeto teve de ser
assinado por um engenheiro, que nao havia participado dele, porque
0 casco era de aco. Se fosse de madeira, o técnico poderia té-lo
assinado. N&o havia, na empresa, divida alguma sobre a qualificacdo
do técnico em questdo, mas a regulamentacdo ndo deixava duvidas:
casco de aco era coisa para engenheiro e casco de madeira, para
engenheiro ou técnico (CUNHA, 2002, p. 13).
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Ou segja, os conselhos definem limites a atividade dos técnicos e esses hao sao
estabelecidos apenas com base em critérios técnicos, mas também politicos, que
ampliam as oportunidades de trabalho dos profissionais de nivel superior e limitam a
atividade dos trabalhadores de nivel médio.

No contexto brasileiro do final da década de 1960, diferentemente de outros
paises, era observada uma grande quantidade de profissionais de nivel superior
exercendo atividades passiveis de serem executadas por trabalhadores de nivel
médio. A forca de trabalho de faixa intermediaria da hierarquia ocupacional era
formada por trabalhadores praticos, que aprenderam no proprio oficio; e trabalhadores
com escolaridade de nivel superior, mas nivel médio de ocupacdo. Cunha (2002)
explica que isso ocorreu justamente por conta do controle monopolista do “mercado
de trabalho” que passou a exigir, como requisito educacional, o diploma de nivel
superior para desempenhar atividades tecnicamente de nivel médio. Assim,

0 que parecia ser uma irracionalidade (buscar formacdo em nivel
superior para desempenhar ocupacao de nivel médio), mostrou-se
racional (conhecimento, ainda que difuso, da elevacao dos requisitos
educacionais), o que s6 pode ser percebido se a analise é feita num
nivel mais abrangente (CUNHA, 2002, p. 15).

Esse cenario pode ter contribuido para a constituicdo de uma cultura de
desvalorizacdo de formacado técnica que leva a falta de interesse neste nivel de
formacgdo. E, no Ensino Médio Integrado, isso se materializa com a dualidade entre
formacdo para o trabalho, categoria pouco explorada nos curriculos da educacao
basica regular, e formacéao béasica geral, conforme discutiremos em topicos seguintes.

A partir do curriculo integrado, busca-se a compreensdo do processo de
producdo em suas multiplas dimensdes: técnica, econdmica, produtiva, cultural, social
etc. O ensino de técnicas procedimentais restritas ao “saber fazer”, conforme tem
ocorrido historicamente em cursos profissionalizantes, impossibilita a compreenséo
das diferentes dimensdes, sendo que isso também ocorre no ensino de
conhecimentos das ciéncias basicas de modo totalmente desarticulado da realidade.
Diferentemente desse cendrio, as disciplinas, tanto gerais quanto especificas, devem
constituir meios para possibilitar o entendimento dos fatos e fenbmenos relevantes,
da realidade concreta, que n&do sdo apropriados a partir da percep¢ao ou experiéncia
direta. A compreensdo da realidade concreta, no Ensino Médio Integrado, deve
ocorrer em sua totalidade, a partir do entendimento das relagcdes que constituem o

todo. Assim, reconhecendo o conhecimento cientifico como uma abstracdo dessa
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realidade, é por meio das disciplinas que os estudantes podem se apropriar dele em
suas raizes epistemoldgicas e compreender as relacdes que o constitui (RAMOS,
2012).

Partimos dessas perspectivas tedricas sobre o Ensino Médio Integrado para
iniciar a discussao da categoria concepcdes pedagdgicas e relativas ao planejamento

de ensino distantes da perspectiva da integracdo. Nela se inserem as percepc¢des dos

docentes quanto as dificuldades de desenvolvimento de atividades consideradas
como integradoras e os desafios e limitagbes para o desenvolvimento da integracao.
Esses olhares refletem as concepcbes pedagodgicas desses docentes sobre o
processo ensino-aprendizagem e sobre 0 Ensino Médio Integrado que se materializam
na forma como planejam as suas disciplinas e desenvolvem sua pratica docente.

De modo geral, percebe-se que os professores entendem que o planejamento
e o desenvolvimento de atividades que visam a integracdo entre formacao basica e
profissional ocorrem de forma pontual e esporadica, principalmente por iniciativas
individuais. Algumas delas sdo desenvolvidas na forma de acfes externas as aulas
de cada componente curricular, com foco na pesquisa, a partir de orientacdes
conjuntas em projetos de Iniciagdo Cientifica, em atividades de extensdo ou em
Trabalhos de Concluséo de Curso. Exemplo disso é observado na fala do PFP-3:

[...] a gente vé, algumas vezes, casos esporadicos: existem alguns
projetos de extensdo em que alguns professores do médio fazem com
os alunos para o campo, mas nao que faca parte de uma integracao
como um todo. S&o situagbes bem especificas e alguns professores
gue desenvolvem esses projetos a parte da disciplina (PFP-3, grifos
NOSSO0S).

A partir desses olhares, surge a questdo: por que os docentes, quando
desenvolvem o planejamento de acfes em que sdo promovidos dialogos entre
formacao béasica e profissional, o fazem principalmente em projetos a parte da
disciplina? Considerando as contradicdes existentes entre as perspectivas
apresentadas pelos docentes para o Ensino Médio Integrado que é comumente
entendido como o somatorio de disciplinas da formacdo basica e profissional, a
integracdo entre as disciplinas ndo € compreendida como algo central no
planejamento curricular. Souza e Penido (2021) também identificaram esse problema
ao investigarem caminhos para a elaboracao de curriculos para o ensino de Fisica no
EMI. Ao analisarem Projetos Pedagogicos de Cursos de EMI em Edificages,

perceberam que a forma como os planos de curso da disciplina de Fisica estava
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apresentada era muito semelhante ao ensino médio regular ofertado nas instituicées
brasileiras.

Além disso, ha uma tendéncia de os docentes da formacdo basica
desenvolverem seus planejamentos considerando uma perspectiva tradicional de
curriculo restringindo-o a uma listagem de contetdos e/ou disciplinas. Curriculo é por
eles entendido como a sele¢éo e organizacédo daquilo que é ensinado, o que é feito
com base no que é apresentado no livro didatico, conforme exposto nas falas dos

docentes a seqguir:

E o PPC acaba refletindo o livro didatico, entdo tudo esta la. O
apresentado no livro didatico € o que esta expresso no PPC e é o ritual
gue a gente também segue no dia a dia (PFB-2, grifo nosso).

Nas aulas de quimica, a_gente seque a sequéncia do livro didatico.
Isso também ocorre porque nao temos muitos recursos e costumamos
utilizar o livro ja para néo precisar preparar material para esses
estudantes. Na sequéncia do livro didatico de quimica, temos os
seguintes conteudos: propriedades da matéria, atomistica, tabela
periddica, ligacdes quimicas... Por volta do terceiro bimestre é que
vamos trabalhar com fun¢8es inorganicas. Como aqui no campus séo
apenas duas aulas de quimica em cada ano do Ensino Médio, nessa
disciplina, o estudante sO vai estudar pH, acidez, basicidade, no
terceiro bimestre. Porém, o professor de agroecologia comeca a
trabalhar esses assuntos no primeiro bimestre. Ele comeca a falar de
pH, de acidez, basicidade, sem o estudante ter visto os contelidos na
minha aula de quimica. E o pessoal nao entende isso (PFB-3, grifos
NoSso0s).

Percebe-se, portanto, que as constru¢ées curriculares propostas nesses cursos
de Ensino Médio Integrado desconsideram a realidade em que os estudantes estdo
inseridos e a formacao técnica que esta sendo cursada, sendo organizado conforme
tradicionalmente é apresentado nos livros didaticos. Essa percepcdo também é
ressaltada por docentes da formacéao profissional:

A gente jA pensou em fazer no terceiro ano uma PPl [Pratica
Profissional Integrada] que envolvia Patologia que sdo as doencgas da
construcdo ou de problemas fisicos, por exemplo: a capilaridade da
agua que estd subindo pela parede e que faz o reboco cair. Ou
reacBes quimicas. Dai, teve um professor de Quimica que disse
assim: “as reacdes quimicas sdo estudadas no primeiro ano”. Mas néao
custava trazer aquele conceito para o terceiro ano. Entdo depende
muito da vontade daquele com quem vamos trabalhar. Acho que isso
faz toda a diferenca também no sentido de fazer com que a coisa
funcione (PFP-4, grifos nossos).

A partir das falas dos docentes PFB-2, PFB-3 e PFP-4 percebe-se que ha uma
dificuldade em se desvencilhar das perspectivas tradicionais de curriculo e,

consequentemente, das sequéncias de conteudos tradicionalmente ensinados na
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educacdo basica. O livro didatico € entendido como uma prescricdo que traz
ordenamento aos contelddos que devem ser discutidos em cada série do Ensino
Médio. Nesse sentido, a perspectiva apresentada pelo PFP-4, apesar de avancar na
busca pela promocé&o da inter-relacdo entre os conhecimentos pensando em utiliza-
los para interpretar situacdes da formacao profissional, ainda ilustra uma percepgao
de curriculo prescritivo e que se limita ao ordenamento dos conteldos.

Diferentemente desses olhares bastante presentes no ideario dos professores,
entendemos a questdo curricular como sendo complexa, tendo um sentido social,
politico e histérico, sendo, nas palavras de Tomaz Tadeu da Silva (2010), “[...] uma
guestdo de saber, identidade e poder” (p.147). Assumimos que a organizacao, a
selecdo dos conteudos e o planejamento de ensino fazem parte do curriculo, mas que
ele ndo se restringe a isso. Concordamos com Lopes (2019) que o curriculo néo sera,
e nem deve ser, o mesmo em todas as escolas. Nas palavras dela: “O curriculo precisa
fazer sentido e ser construido contextualmente, atender demandas e necessidades
que ndo sdo homogéneas. E proprio de qualquer textualizacdo, dentre elas a
textualizacdo curricular, ser submetida a interpretacdo, sendo realizada de forma
imprevisivel” (p. 61). Ou seja, o curriculo é um texto negociado em um contexto
especifico que é a escola. Sdo nesses espacos em que participam professores,
estudantes, sujeitos com identificacbes diferentes e, considerando essas
especificidades, que o curriculo é submetido a diferentes conflitos no campo escolar,
estando em constante construcdo. Assim, destaca-se a importancia de que a
formacgédo inicial e continuada de professores se constitua como espacos de
problematizac&o desses olhares para o curriculo, de modo a contribuir para pensa-lo
a partir de perspectivas mais criticas que se distanciem do tradicional, prescritivo,
objetificado, e, assim, aproxime-se da proposta de curriculo integrado, visando a
superacgao da dicotomia entre formacéo intelectual e manual, para a formacao integral
dos sujeitos em suas multiplas dimensdes.

Além das atividades pontuais de extensdo e pesquisa identificadas pelos
docentes como situacdes em que formacgao basica e profissional sdo relacionadas, a

Prética Profissional Integradora (PPI)?4, citada na fala do PFP-4, também é apontada

24 As PPI sdo planejadas coletivamente em cada curso a partir da elaboracéo de um projeto que visa a
promocéao da articulagdo entre os conhecimentos abordados nos componentes curriculares. Nos cursos
de Ensino Médio Integrado do IF em que PFB-5, PFP-4 e PFP-5 atuam, os Projetos de PPl devem
abarcar 4 disciplinas contemplando area basica e técnica do curso.

117



por alguns dos docentes, de um dos Institutos Federais investigados, como

s

possibilidade para o desenvolvimento da integracdo. Um exemplo de PPI é

apresentado pelo PFP-5, abaixo:

Vou te dar alguns exemplos de algumas PPl que eu ja trabalhei: na
disciplina de patologia eu me juntei com o professor de quimica.
Patologia sdo as doencas das construgdes, as fissuras, as bolhas, o
mofo, o bolor, entdo eu entro com a parte do conhecimento técnico em
relacdo a isso, as causas, o diagnostico, como a gente faz para corrigir
futuramente essas patologias, restaurar, recuperar. O professor de
guimica entra fazendo o estudo do que ocasionou aquilo, se foi o
reboco, o processo da cal, materiais de péssima qualidade que podem
gerar aguela patologia no futuro. Entra o professor de matematica que
vai criar indicadores de qual é o percentual de patologia que mais
incide nas edificacdes, por exemplo [...] E a lingua portuguesa entra
para criar, por exemplo, resumos expandidos, para publicacbes
futuras, tanto em seminarios na instituicdo ou fora dela, artigos
cientificos, o pessoal do ensino médio também produz (28) (PFP-5).

A fala da PFP-5 destaca uma tentativa de articulacao entre formacéo basica e
profissional a partir de um projeto institucional desenvolvido no IF investigado que sé&o
as PPI. A iniciativa reflete a busca desse coletivo em proporcionar situacées de
aprendizagem que contribuam para superar a fragmentacéo do conhecimento, porém,
conforme explica a PFP-5, cada docente aborda a tematica do ponto de vista
disciplinar. Assim, a PPl n&o tende a contribuir para um entendimento das relagdes
entre os campos do conhecimento, para se apropriar dele em sua totalidade, holistico,
mas disciplinar. Essa critica € apontada pelo PFB-5:

Eu nunca participei porque, para mim, n3o ¢ efetivo. E a mesma coisa
dos projetos pedagdgicos das outras instituicbes escolares normais,
onde cada professor aborda na sua disciplina um ponto de vista que
nao é compartilhado. Talvez tenha uma avaliacédo l4 no final porque
precisa, mas nao foi construida e elaborada de forma conjunta, da
forma como eu acredito que deveria ser (11) (PFB-5) (grifo nosso).

Na categoria concepcdes e praticas pedagdgicas qgue avancam no sentido da

integracdo, apresentamos a analise das falas dos professores que denotam
encaminhamentos e possibilidades na busca pela formacé&o integrada. Para avancar
no sentido da integracdo, um aspecto bastante enfatizado € a necessidade de
fomentar dialogos entre o corpo docente, em especial, entre os professores que atuam
nas disciplinas de formacdo geral e os da é&rea profissional, considerando as
especificidades da escola, do curso técnico, da comunidade escolar. Assim, é possivel
relacionar os conhecimentos da area basica com os especificos da formacgéao técnica.

Destacamos a percepc¢ao da PFP-4, a qual afirma que, a partir da integracéo entre os
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componentes curriculares de formacao bésica e formacdao técnica, é dado sentido aos

conhecimentos:

[...] isso faz com que aquele conceito abstrato de Fisica, que o
estudante ndo sabe para que usar, tenha um significado, seja real.
Vamos pensar em uma instalagéo elétrica dentro da casa deles. Ele
percebe: tem ligacéo em série e paralelo: qual a diferenca? As vezes,
se eu desligar o interruptor e desligar duas lampadas ao mesmo
tempo, elas estdo em série. Se eu tirar dois interruptores para desligar
as duas lampadas, elas estdo em paralelo. Isso faz com que aquele
conceito, que é tao dificil para a pessoa aprender, se torne uma coisa
bem simples, trazendo para a realidade [...] (PFP-4, grifo nosso).

A partir da fala da PFP-4, percebe-se a defesa pela integragao curricular néo

sé por ela possibilitar o processo ensino-aprendizagem de saberes da formacéo

técnica, mas também por contribuir para que os estudantes entendam os conceitos

em sua concretude, a partir de relacbes com o real. Para isso, € necessario romper

com a ideia de curriculo prescritivo como sendo uma sequéncia de conteudos,

normalmente descritos nos livros didaticos, a serem seguidos pelo professor e pensar

em planejamentos curriculares distintos, considerando a realidade dos sujeitos que

participam do processo e do proprio curso técnico que compde a formacéo integrada.

Exemplo disso é o ressaltado pelo PFB-5:

Primeiro que, em 2012, quando teve a reformulacdo do PPC, ja foi
pensada essa forma de articulacdo. Mas eu ndo dou muita importancia
para o contetdo. Para mim, tanto faz trabalhar no primeiro ou no
terceiro ano, o importante € que eu consiga integrar. Entao, o segundo
ano, por exemplo, a parte de calorimetria acontece com a parte das
ondulatéria. E a parte de Conforto, acontece Conforto térmico e
Conforto luminico. Entdo, nesses planejamentos, a gente conseguiu
se articular para que um semestre de cada disciplina seja voltado para
a parte térmica de modo que a gente desenvolve um semestre inteiro
com os conceitos da Termologia. E a mesma coisa com Sistemas
prediais, em que a gente fez toda uma reorganizacao tanto da ordem
do conteudo, quanto da forma de trabalhar. Os livros didaticos de fisica
sempre comecam pela Eletrostatica, cargas elétricas paradas, de
forca elétrica e campo elétrico e somente depois entram na parte de
Eletrodindmica, corrente elétrica. Como eu ndo sou apegado ao
conteudo, a gente fez uma inverséo total, comecgou justamente pela
parte de eletrostética e, a partir disso, desenvolvemos todo esse bloco
de conteldos ao longo de um semestre (PFB-5, grifos nossos).

A fala do PFP-5, que desenvolve atividades integradas, articulando os

componentes curriculares de Fisica, da formacdo basica e de Conforto, conteudo

especifico da formacdo técnica em edificacbes, contrapbe-se as construcdes

curriculares que organizam os conhecimentos basicos partindo de uma sequéncia do
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livro didatico. Além disso, opde-se a ideia de que h& uma hierarquia entre a formagéo

basica e a formacdao técnica:

E isso eu trago como um dos resultados da minha tese, que esse
trabalho d& certo, é exitoso, porque a gente consegue romper com
essa hierarquia: que as duas disciplinas sdo de mesmo grau de
importancia. E o resultado que eu trago assim no sentido de defender
um pouquinho mais por que que o trabalho foi interdisciplinar
efetivamente, entdo é bem bacana (PFP-5).

A superacao da percepcdo que assume o planejamento como uma listagem

fixa de contetdos e/ou disciplinas emerge do processo formativo desse docente que,

percebendo a importancia do curriculo integrado para a proposta dos Institutos

Federais, dedicou-se a estudar a proposta ao longo de sua formagéo continuada. A

PFP-4 destaca a importancia do doutoramento do PFP-5 na materializacdo de

propostas que visam a integracao:

Quando ele voltou do doutorado, demos continuidade nas conversas
para fazer isso e |4 na disciplina de Sistemas Prediais também. E ele
continuou fazendo esse trabalho 14 com o segundo ano também entre
a disciplina Conforto e Fisica. Mas foi assim, em conversas que a
gente foi tendo, e o_professor de fisica ja teve um olhar diferenciado
porque ele fez a tese de doutorado dele voltada para isso (PFP-4).

A busca por uma formacgéo continuada que contribua para o Ensino Médio

Integrado foi destacada pelo PFP-5, que ressalta que € fundamental reconhecer o que

€ a educacdao integrada. Ao entender o que € a Rede Federal, o significado da palavra

integrado e os seus propésitos, foram promovidos avangos em busca do alcance da

formacéo integrada:

Eu atribuo basicamente ao sentimento de pertencimento a instituicao.
Quando eu entrei no IF, eu fui conhecendo um pouco mais sobre isso
e fui buscando agregar a instituicdo. Entdo se eu estou em uma
instituicdo de educacéo integrada, eu preciso dar conta disso. Foi esse
movimento de: sair da zona de conforto, abandonar um pouco aquela
formacédo tradicional e buscar essa integracdo. Os alunos muitas
vezes estdo no IF também sem conhecer o que é (PFP-5).

Entdo eu sempre vou defender esta ideia, que a gente vai ter de se
articular porque estamos ha 10 anos na rede, é uma rede que esta se
fortalecendo, mas eu acho que esta no momento de a gente avancar
no curriculo integrado, afinal de contas, 50% dos cursos devem ser na
forma integrada. Entdo precisamos dessa unido de esfor¢os para
fortalecer isso (PFP-5).

Nesse sentido, ressalta-se a categoria aspectos institucionais/administrativos,

que emergiu a partir das respostas que se referiam ao papel da gestéo escolar e das

politicas institucionais para promoc¢ao da integracdo. A maioria dos professores

participantes nédo identifica uma politica institucional para incentivar a integracéo e
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entende que proposicdes nesse sentido sdo fundamentais para avancar na
consolidacdo do EMI: “Isso ndo é cobrado pela coordenacdo de ensino, pelo
departamento de ensino ou pelas coordenacdes pedagdgicas. A gente ndo tem esse
direcionamento por parte da gestao” (PFB-3).

Porém, apesar das criticas a falta de ac¢des, as politicas institucionais e a gestao
escolar sdo citadas como responsaveis por fomentar reformulacbes nos Projetos
Pedagogicos dos Cursos (PPC). A partir das falas, percebe-se que as revisdes muitas
vezes sdo motivadas por politicas nacionais, como € o caso da Reforma do Ensino
Médio (Lei n° 13.415/2017): “Essa ideia de integrar essas disciplinas foi apresentada
para a gente nessa reforma do ensino médio” (PFB-1).

Conforme ressaltamos em trabalhos anteriores, sdo inUmeras as criticas a
Reforma do Ensino Médio, em especial, por esta promover a desarticulacdo entre
formac&o profissional e basica, ao propor a primeira na forma de itinerarios formativos,
e pelo foco na formacéo para atender a demandas do mercado (MELO; SILVA, 2017).
Tendo em vista a sancao da Lei n® 13.415/2017, o Férum de Dirigentes de Ensino do
Conselho Nacional das Instituicbes da Rede Federal de Educacdo Profissional,
Cientifica e Tecnolégica (FDE/CONIF), a partir dos debates sobre os impactos da
referida reforma no EMI, elaborou um documento com Diretrizes Indutoras para a
Oferta de cursos técnicos integrados ao ensino médio na Rede Federal de Educacéao
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (EPCT). Nele, é destacada a autonomia
pedagdgica e administrativa da Rede para a oferta de cursos de EMI, conforme a Lei
n°. 11.892/2008 que institui a Rede Federal EPCT. Além disso, sdo elencadas
diretrizes para garantir aos cursos de EMI prioridade de oferta e para que esses
tenham como foco a formacdo humana integral. Nesse sentido, destacamos a
preocupacdo com a organizacdo e o planejamento curricular apresentada nas
Diretrizes Indutoras, conforme os compromissos explicitados nos itens a seguir:

3. Revisar, até o término do ano de 2021, todos 0s projetos
pedagdgicos de cursos técnicos integrados, adotando os principios da
formacdo humana integral, a Resolucdo CNE/CEB n°. 06/2012 e as
Diretrizes Institucionais como base da organizacdo administrativa,
didatica e pedagdgica dos cursos. [...]

5. Garantir, nos projetos pedagdgicos de cursos técnicos integrados,
todos os componentes curriculares da formacao basica, com foco na
articulacdo e na formacdo humana integral. [...]

8. Garantir uma organizacdo curricular organica que privilegie a
articulacédo e a interdisciplinaridade entre os componentes curriculares
e as metodologias integradoras e possibilite a insercdo e o
desenvolvimento de componentes curriculares, acdes ou atividades,
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com vistas a promogdo da formagéo ética, politica, estética, entre
outras, tratando-as como fundamentais para a formacgéao integral dos
estudantes.

9. Prever, nos projetos pedagdégicos de cursos técnicos integrados,
carga horaria especifica para Pratica Profissional Integrada (PPI), a
ser desenvolvida ao longo do curso, a fim de promover o contato real
elou simulado com a pratica profissional pretendida pela habilitacéo
especifica. Além disso, articular a integracdo horizontal e vertical entre
0s conhecimentos da formacdo geral e da formacdo especifica com
foco no trabalho como principio educativo. [...]

10. Estabelecer, a partir da definicdo do perfil do egresso, os saberes
necessarios para composicdo das ementas e posterior organizagao
dos componentes curriculares e distribuicdo de carga horéaria, de modo
a garantir a complementariedade dos saberes e evitar sobreposicdes
e repeticbes de conhecimentos.

11. Estabelecer nas ementas as énfases tecnoldgicas dos
componentes curriculares (conteudos fundamentais para o perfil de
formacdo estabelecido) e as é&reas de integracdo curricular
(FDE/CONIF, 2018, p. 15-16, grifos nossos).

A partir das diretrizes apresentadas, percebe-se que a integracao curricular e,
em especial, a articulacdo entre conhecimentos de formagéo geral e especifica sdo
objetos de preocupacdo da Rede Federal. Sem ignorar as criticas a Reforma do
Ensino Médio, cuja analise foge ao escopo desta pesquisa, percebe-se também que
a implementacao de politicas para o ensino médio contribuiu para fomentar debates e
discussoes sobre o EMI e possibilitar que fossem revisitadas politicas que refletem o
modo como a integracdo (ndo) tem sido desenvolvida nos IF. Isso se materializou a
partir das discussdes sobre os Projetos Pedagogicos dos Cursos (PPC), relatadas nas
falas de docentes participantes como acbes importantes para refletir sobre os
propositos da formacao dos jovens no EMI e as possibilidades para avancar no sentido
da integracdo. Um exemplo é apontado pela PFP-4 que apresenta a busca de
integracdo entre as disciplinas a partir da reformulacdo do PPC do curso que, na
época, ela estava coordenando:

[...] quando fizemos a reformulacdo do PPC, a gente criou o0s
conteudos que seriam o0s principais, énfase tecnoldgica, e o0s
contetidos que se integravam com as outras disciplinas. Eu participava
de todas as reunifes. Nelas os professores da area técnica se
sentavam junto com os da area especifica em conversavam: “o que &
trabalhado em Topografia? Trabalha tais coisas... E como a
Matematica pode contribuir?” Com isso, a gente foi construindo as
ementas das disciplinas por anos, considerando também os contetidos
gue eram desenvolvidos nas disciplinas técnicas. A parte da
Trigonometria era dada l& no primeiro ano. Como a Topografia,
ministrada no segundo ano, precisa de conhecimentos de
Trigonometria, a gente trocou a ordem do conteddo para que as
disciplinas andassem em conjunto (PFP-4).
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A partir da fala da PFP-4, percebe-se que as discussfes promovidas durante o
processo de reformulacdo do PPC possibilitaram a elaboracdo de ementas que
consideram, na definicdo da organizacdo dos conteudos a serem abordados nas
disciplinas de formacdo geral, os conhecimentos necessérios para a formacao
profissional. Cabe ressaltar que discussdes foram relatadas por docentes de apenas
um dos IF investigados, enquanto os demais docentes de outros IF afirmam que ha
essa necessidade de reformular ou se encontravam em processo de reformulacao.
Essa percepcéo € evidenciada na fala da professora a seguir:

De vez em quando, nos encontros pedagoégicos, o pessoal toca na
guestdo do EMI. O ultimo contato que a gente teve foi na reformulacéo
dos planos de curso em que tentamos debater alguns pontos do EMI,
mas novamente a gente esbarrou no pensamento dos professores do
gue é ensino médio integrado (PFB-3).

Nesse sentido, conforme apontado inicialmente, a dificuldade em pensar o
curriculo integrado também esté relacionada aos sentidos contraditorios atribuidos ao
EMI por parte dos docentes, o que se reflete em PPC com uma quantidade excessiva

de componentes curriculares. Conforme o relato do professor:

Por exemplo, em agropecuaria, eles cursam umas trés disciplinas do

técnico: introducdo a agricultura, introdugdo a zootecnia e outras
introducdes, mais para ele ir se ambientando sobre 0 que é o ensino
técnico. No segundo e terceiro ano, ele ja comeca a pegar muitas
disciplinas. Ele cursa 19, 20 disciplinas por ano, e isso ocorre em todos
os IF. Aqui, no curso de agropecuaria, eles chegam a pegar 20
disciplinas por ano. Isso sobrecarrega bastante os alunos, perde o
foco (PFP-2).

Ao entenderem o EMI como o somatério entre formacao basica e profissional
e nao promover a articulagdo entre os conhecimentos, saberes sdo sobrepostos e
repetidos nas diferentes disciplinas do curso, que fica extremamente extenso, fato que
contribui para o processo de evasao (MUNIZ, 2015). Essa preocupacao € apresentada
no item 10 das Diretrizes Indutoras citadas anteriormente.

Diante do exposto, as categorias — fatores socioeconémicos/culturais,
concepclOes pedagodgicas e relativas ao planejamento de ensino, e aspectos
institucionais/administrativos — emergiram a partir dos olhares dos docentes para o
modo como o Ensino Médio Integrado é implementado nas instituices em que atuam.
A partir da analise delas, foi possivel identificar uma categoria tedrica mais ampla, que
relaciona as trés categorias conceituais elencadas: tendéncia a propostas curriculares

tradicionais para o EMI.
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Figura 6: Tendéncia a propostas curriculares tradicionais para o Ensino Médio Integrado
(EMI)

Fatores
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de ensino -VosS

Fonte: Elaborado pela autora

5.3. OLHARES DOS PROFESSORES PARA A ATIVIDADE DOCENTE NO INSTITUTO FEDERAL

Outro aspecto importante para entendermos as dificuldades na materializacao
do Ensino Médio Integrado é conhecer como os professores veem a sua atividade
docente nesses cursos. Nesse sentido, buscamos identificar os olhares dos docentes
para a sua atividade profissional nos IF, em relacdo a aspectos de suas formacdes
para a docéncia, a como desenvolvem seus planejamentos e as estratégias de ensino
utilizadas. A partir das transcricdes das entrevistas, foi realizada a codificacédo inicial
linha a linha e incidente por incidente. No Quadro 7, sdo apresentados os codigos

obtidos a partir desse processo.
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Quadro 7:

Codificacdo aberta referente aos olhares de cada sujeito quanto a sua atividade docente nos IF

Docente

Dados brutos coletados

Cédigos

PFB-1

Eu cursei licenciatura e bacharelado e, em seguida, comecei a lecionar no Estado. Segui trabalhando por uns dois
anos por meio de contrato com o Estado, o que me deu uma verdadeira for¢a de vontade de continuar estudando,
para encontrar novas oportunidades. Eu lecionava para turmas de ensino fundamental em uma escola situada
naquelas cidadezinhas de interior. (1)

Em seguida, comecei a trabalhar como professora substituta no curso de Engenharia de biotecnologia de processo.
L& eu trabalhei por dois anos com as disciplinas de genética e desenvolvimento celular. (2)

Quando eu entrei, 0 campus era pequeno, tinha poucas turmas e tinham mais professores. Entdo, eu dava muitas
aulas para cursos subsequentes: aula de anatomia, para o curso Téchico de Enfermagem, aulas para o Técnico de
Analises Clinicas, dentre outros. Depois de um tempo surgiu 0 curso que ocupa a maior parte da minha carga atual,
gue é o Técnico em Biotecnologia. (3)

Atualmente, eu s6 estou atuando no ensino médio mesmo. J& dei aula de metodologia cientifica para graduacdo em
Analise de Sistemas, mas era uma situagdo em que eles estavam passando por uma avaliagao do MEC e precisavam
de alguém que tivesse titulacéo e, por isso, fiz essa imersao e ministrei aulas de metodologia para eles. Eu também
dei aula na nossa pés-graduacao em Educagao Ambiental, também de metodologia, mas que é mais voltada para a
area de ecologia. Depois, como a carga horéaria do curso técnico em Biotecnologia aumentou e j4 estamos com mais
duas turmas, minha carga horaria foi ficando cada vez mais alocada no ensino médio. (3)

Atualmente, eu atuo nesse curso Técnico Integrado em Biotecnologia e dou aula de biologia para o terceiro ano e da
disciplina técnica de genética, e, no Técnico Integrado em Informatica, que também dou aula de biologia e, no
primeiro ano, eu dou de biologia celular molecular; e eu ja trabalhei com eles também a disciplina de introducéo a
biotecnologia, a biosseguranca (3)

Aqui no IF, eu sempre estive envolvida com pesquisa e temos também um projeto de Feira de Ciéncias. As Feiras de
Ciéncias daqui ja tém o passaporte para as Feiras nacionais e, com isso, eu ja levei os estudantes para participarem
da Febrace la da USP. Eu também sou coordenadora estadual da Olimpiada de Biologia desde 2015, eu acho, e todo
ano organizamos essa atividade. Esse ano aconteceu a primeira fase, depois veio a pandemia e ndo seguimos. (4)

Uma dessas atividades é a uma mostra tendo como inten¢éo divulgar o curso. NOs ja formamos a primeira turma. E a
mostra é um trabalho de extensédo que a gente faz junto com os alunos no final do primeiro semestre. Eu falo para os
estudantes usarem a criatividade, todas as coisas que eles querem fazer para enfeitar e explicar, fazendo
apresentacdes para alunos do 9° ano do ensino fundamental que seriam assim 0 nosso publico-alvo do préximo ano.
Entéo os estudantes escolhem as disciplinas técnicas e algumas do nicleo comum para eles abordarem na mostra.

®)

(1) Experienciando a
docéncia na educacéo
bésica antes de ser
professor EBTT.

(2) Experienciando a
docéncia no ensino
superior antes de ser
professor EBTT.

(3) Lecionando para
diversos niveis de ensino
€ cursos técnicos
distintos.

(4) Desenvolvendo
atividades de pesquisa a
partir da participacdo em
Feiras de Ciéncias.

(5) Desenvolvendo
atividades de extenséo
para a divulgacdo dos
cursos para a
comunidade.

(6) Cursando disciplinas
especificas para a
docéncia.

(7) Valorizando a
docéncia no IF em
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Além disso, eu cursava as disciplinas da licenciatura. Em geral, as disciplinas que eu mais gostei foram os estagios.
Também tive umas disciplinas de didatica com professores muito bons: laboratério de ensino de genética, laboratério
de ensino de ecologia. (6)

Eu trabalhava 40 horas e 32 eram em sala de aula. Ai, no segundo ano, continuei trabalhando 32 horas/aula. Devido
a isso, eu resolvi estudar porque a realidade do estado nao é facil. (7)

No caso das aulas de biologia e para as disciplinas técnicas, eu dou aulas teéricas. (8)
Eu tento separar, dependendo da disciplina e de quantas aulas eu tenho, momentos para aulas praticas. (9)

Na Biologia para o curso de informética, como é apenas um encontro fica mais dificil. Nao da para fazer mais de duas
aulas préaticas por bimestre. (10)

Entdo, dentro desses conteddos, eu escolho temas para estudarmos no laboratério. Por exemplo, no caso de biologia
celular, eu tenho as praticas ja estabelecidas. Quando estou trabalhando biologia no 3° ano, eu tenho as préticas de
ecologia, visitas técnicas. (11)

Eu j& faco um trabalho com o professor que é da parte da botanica. Entdo, por exemplo, a gente vai discutir relagbes
ecologicas, caracteristicas dos biomas; na Universidade, tem um local que da para fazermos uma trilha. (11)

Entéo, vocé trabalha na parte teérica e depois vai para o campo visualizar. Os estudantes vao fotografar e fazem
exposicao, fazem relatérios, gravam, ai vamos para o campo e eles adoram essa parte. (12)

Estou trabalhando evolucgéo, aqui préximo tem um monumento das arvores fossilizadas. Trabalho a parte tedrica e
depois a gente faz uma visita técnica, de modo que, enquanto trabalhamos o conceito de fossilizacéo, eles veem os
fésseis. (12)

No estudo de biologia celular, por exemplo, a gente tem produ¢@o de maquete. Inclusive, as vezes, eles usam essas
maquetes e melhoram elas para apresentarem na Feira também. (13)

Eu gosto também que eles produzam teatros. Na disciplina de biologia celular, a gente fez um teatro abordando o
processo da transcricdo. Cada aluno foi uma enzima, um componente. A gente treinou em sala e depois fizemos a
apresentacao la no pétio disso. Eu tenho a carga horéria maior, entdo da para fazer isso. (14)

Eles também realizam a confec¢do de cartazes para serem apresentados no patio no horario do intervalo. Eu gosto
de trabalhar seminérios, discusséo de artigos. (15)

Na genética, por exemplo, ano passado, eu trabalhei com eles aquele documentario da Netflix chamado “Selegao
artificial” em que eles trabalharam aquela técnica de CRISPR de modificagdo do genoma. Inclusive, no ultimo ano, as
mulheres que desenvolveram essa técnica ganharam o Prémio Nobel de Medicina. Ai eu divulguei para os alunos do
ano passado, e eles disseram: “Professora, eu lembro do documentario que a senhora passou”. Entdo, eu trabalhei
esse documentério, depois a gente fez uma roda de debate a respeito dos aspectos éticos (16)

comparacao a docéncia
na rede estadual.

(8) Ministrando aulas
tedricas para disciplinas
tanto da area basica
guanto profissional.

(9) Ministrando aulas
praticas nas disciplinas
de &rea basica e
profissional.

(10) Relatando
dificuldades em fazer
mais aulas praticas de
biologia devido a
guantidade de aulas.

(11) Ministrando aulas
praticas de acordo com
0s conteudos abordados
nas disciplinas.

(12) Relatando a
realizacdo de estudos
tedricos e,
posteriormente, a
realizacédo de aulas
praticas.

(13) Exemplificando a
producéo de maquetes
como estratégia utilizada
nas aulas.
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Tem a revista “Genética da escola” que traz uma série de artigos que falam dos experimentos dentro do mendelismo.
Eu selecionei os artigos com eles, dei um tempo para eles estudarem, em seguida, eles fizeram a apresentagéo e a
gente fez uma discusséo a respeito disso. (17)

PFB-2

Nessa minha trajetéria de docente, eu ja passei por experiéncias no ensino superior, fundamental, médio,
universidades, escola particular, escola publica. Entdo eu conheco muitas realidades, ja que minha trajetéria ja tem
10 anos. (1) (2)

Eu trabalhei como substituto no Instituto Federal do Piaui, na Universidade Estadual, em escolas particulares, escolas
publicas, nos diferentes niveis de ensino: ensino médio, fundamental, superior. (1) (2)

Sim, eu tive disciplinas especificas. Inclusive umas que me ajudaram muito e, para mim, foram muito importantes. La
a gente tem instrumentacéo para o ensino 1, 2 e 3. Na instrumentacéo 1, vocé basicamente aprende a como fazer um
plano de ensino, na 2 ja comeca uma parte pratica em que comegamos a dar uma microaula, e na 3 ja temos que dar
uma aula completa. Entéo, nessas disciplinas, vocé comecga a aprender, a trabalhar com varios materiais didaticos, a
produzir seu préprio material para dar aula, como se trabalhar com experimentacédo. Entéo, para mim, foram
disciplinas que contribuiram muito para minha formacao. (6)

S6 ministrei aulas de fisica para o ensino médio. Mas, no superior, eu ja dei aula de biofisica e de fisica aplicada as
ciéncias bioldgicas. (3)

De um tempo para ca, eu adquiri um laboratério de fisica na Instituicdo e uso bastante esse espago. Eu tento fazer
uma alternéncia entre pratica e teoria com os estudantes e, sempre que possivel, estou levando-os para o laboratério.
(11)

E recentemente eu estou usando muito gamificagdo que comecei a usar esse ano. Infelizmente, a pandemia
atrapalhou, mas eu tenho usado bastante a gamificacdo, tanto games fisicos, que eu levo para a sala de aula e faco
com eles, como também games virtuais. (18)

Eu estou tentando deixar um pouco mais prazeroso para os estudantes, tirar um pouco daquele peso de s célculo,
célculo e célculo, tentando incluir mais alguns elementos que fazem parte da vida deles, que eles gostem. (19)

Eu busco contelddos que sejam mais interessantes, que possam estar relacionados com coisas do dia a dia e que
atualmente estdo ocorrendo. Quando eu vou preparar meus slides para as aulas, eu sempre tento dar uma olhada em
sites, revistas, do que ha de mais novo, mais moderno e tento colocar isso dentro das minhas aulas. (19)

(14) Exemplificando a
producéo de teatros
como estratégia utilizada
nas aulas.

(15) Exemplificando a
realizacdo de
apresentacdes como
estratégia utilizada nas
aulas.

(16) Exemplificando a
discussao de
documentarios como
estratégia utilizada nas
aulas.

(17) Exemplificando a
discusséo de artigos
como estratégia utilizada
nas aulas.

(18) Utilizando jogos
como ferramentas nas
aulas.

(19) Relacionando os
conhecimentos da
disciplina com o
cotidiano.
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PFB-3

Trabalhei nos cursos técnicos integrados: em informatica; em agroindustria; e, atualmente, estou ministrando
disciplinas no curso técnico integrado em agropecuaria. (3)

Primeiro que nds ndo vimos nada disso na licenciatura. Para vocé ter ideia, no mestrado em ensino de Ciéncias, a
gente nem tocou nesse assunto. Entdo a maioria dos professores ndo sabe o que é: EMI, ensino técnico subsequente
ou concomitante. A gente ndo teve formacéao para isso. Eu fui aprender o que era isso ja trabalhando, ja no batente.
(20)

Aqui, para o professor se dedicar mais para cada curso, um professor ministra suas disciplinas por curso. Entdo eu
trabalho nas disciplinas de Quimica para o0 1°, 2° e 3° ano do curso de EMI em agropecuéria. (21)

PFB-4

Na nova grade, tinham as disciplinas voltadas para o ensino e que, inclusive, eram ministradas pelos professores que
faziam parte do mestrado. Entdo eram abordadas metodologias de ensino. Porque na minha época as disciplinas de
pedagogia eram muito superficiais, vocé ndo via nada de metodologia de ensino, quicd uma metodologia de ensino
voltada para as ciéncias, que a gente sabe que cada grande area tem sua especificidade. Agora tem essa mudanca
nos cursos de formacdo inicial. (6)

Na especializacéo, esse tema foi visto com um pouco mais de profundidade. No mestrado, o didlogo sobre as
metodologias de ensino foi ainda mais aprofundado. Tanto que a minha dissertacéo foi sobre formag&o continuada de
professores a partir de uma metodologia de ensino que é o ensino por investigacao. (6)

So6 para deixar claro, eu tenho feito isso agora. Como eu dou aula para trés anos, tenho que fazer trés planejamentos
diferentes. Todas as outras vezes que eu tentava fazer o planejamento, acabava ficando presa nas outras demandas
do dia. A gente ndo da s6 aula, temos a parte administrativa e tem a pesquisa. Esse é um trabalho que demanda
muita reflexao porque reflete o que vocé quer que seu aluno entenda, que ele aprenda e que consiga fazer. (22)

Eu tento sempre fazer de forma que a gente tenha uma aula de teoria e depois uma com alguma atividade: pode ser
um jogo (18) ou algo para aplicar com os alunos.

[...] eu tenho percebido que o momento que eles estdo dentro da sala de aula ndo é nada. Vocé esquece tudo isso.
Quanto é que vocé lembra do seu ensino médio? Eu lembro pouquissimo. Entdo do que adianta vocé passar trés
anos botando tanta coisa na cabeca daguele menino que n&o vai fazer muita diferenga na vida dele? (23)

O que eu fazia até antes da pandemia era usar slides, videos e jogos para intercalar, trabalhar bastante com o
seminario com eles, aulas discursivas, dialogadas (24).

PFB-5

Eu ingressei no IF como meu primeiro local de trabalho, sem percep¢do nenhuma do que eram curriculos integrados.
Eu imaginava que ia dar as minhas aulas da mesma forma que eu aprendi na licenciatura e aprendi no mestrado (20).

Passado o primeiro ano como docente, foi um “baque”, porque eu néo estava realizado com a forma com que as
minhas aulas aconteciam (25). No ano de 2015, iniciou um curso superior de licenciatura em Ciéncias Biol6gicas, e
eu fui trabalhar com os alunos de 14 a disciplina de Fisica (3). E eram alunos dessa disciplina alguns dos que eu tinha
dado aula no integrado e, para minha surpresa, eles sabiam pouquissimo de Fisica. E ai para mim foi um choque

(20) Problematizando o
fato de o EMI nao ser
abordado na formacgéo
inicial e continuada.

(21) Lecionando para um
curso de EMI especifico.

(22) Planejamento sendo
dificultado devido ao
excesso de demandas.

(23) Problematizando a
relevancia do que é
ensinado no ensino
médio.

(24) Utilizando
seminarios como
estratégia didatica.

(25) Nao realizado com a
forma como suas aulas
aconteciam.

(26) Percebendo que os
estudantes ndo
aprenderam
conhecimentos basicos
de ciéncias ap0s a
conclusao do EMI.

(27) Estudando o
curriculo integrado.
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porque pensei: poxa, eu trabalho tanto, eu cobro tanto desses alunos e talvez eles estejam decorando da mesma
forma como eu decorava (26).

E ai pensei em conhecer um pouco mais sobre este curriculo integrado que eu ouvia falar tanto a partir de alguns
autores e alguns pressupostos teéricos importantes (27). Eu mergulhei de cabec¢a nesse universo do curriculo
integrado que é hoje o que eu mais adoro fazer (28).

Eu tive essas disciplinas na licenciatura, mas como a minha ideia era seguir na area de Fisica, eu dava pouca
importancia para essas disciplinas. Eram disciplinas pedagogicas, que eu cumpria os créditos por obrigatoriedade (6).

Eu ndo tinha essa nocédo do que é ser professor, se constituir professor, que é sim muito mais um lado pedagdgico do
gue propriamente da area (29).

Isso me incomodava bastante, e foi quando eu decidi fazer pesquisa na area do curriculo integrado (27).

Gosto muito da epistemologia construtivista do Piaget, entdo eu sempre parto de aspectos historicos, de mostrar um
pouquinho como a Fisica foi se constituindo com o passar do tempo, fazendo com que os alunos explicitem bastante
0 que eles j& sabem. Isso porque o0 espaco que eles vivenciam € rico e cheio de concepgfes que trazem para a sala
de aula. Entdo eu deixo claro para eles que eu vou tentar, ao longo da disciplina, debater isso para a gente construir
um conhecimento mais valido cientificamente, mas sabendo que fora do IF eles vao continuar falando da mesma
forma errbnea que peso €é igual a massa, que calor € igual a temperatura, mas que, naquele espaco, a gente vai
tentar construir um conhecimento mais valido cientificamente (30).

As minhas aulas sdo muito dialogadas. Eu questiono muito os alunos (31).
Ainda me considero bastante tradicional em ocupar o quadro, mas, apesar disso, ndo fico dando palestra (32).

E, em relacéo a parte mais integrada com as outras disciplinas, sempre partimos de um mapa conceitual. Quando
nos sentamos para planejar, desde as primeiras experiéncias em 2016, a gente via que 0s conceitos eram
convergentes, eram iguais, mas a forma de os professores se expressarem, as vezes, era diferente. Por exemplo,
calor para a Fisica € uma energia em transito, mas, nos livros da area técnica, calor aparece como uma entidade.
Entdo comegamos a pensar no mapa conceitual interdisciplinar e, a partir desse mapa, a gente foi construindo a
organizagéo das aulas (33). Entéo, por exemplo, alguns contetidos de Fisica eu abordo com mais énfase, trazendo os
conceitos de Conforto térmico, e alguns conceitos de Conforto a professora aborda relacionando a Fisica.

Eu vejo aqui na instituicdo e resgato bastante com os colegas a necessidade de teorizarmos as coisas (27). Entao,
ainda que seja pontual, eu ja sou muito realizado de conseguir essas duas intervengdes (28). Mas, mesmo assim,
parece que falta um estudo pedagdgico sobre isso. Em relagdo a professora que desenvolvo esse trabalho,
regularmente eu mando algum material, trazendo algum ponto para a gente discutir, porque acredito que é isso que
constréi (34).

(28) Sentindo satisfacéo
em se dedicar ao
curriculo integrado.

(29) Percebendo a
importancia da formacao
pedagdgica para o
exercicio da docéncia.

(30) Ministrando aulas
partindo dos
conhecimentos prévios
dos estudantes,
entendendo que eles ndo
serado substituidos pelos
conceitos cientificos.

(31) Realizando aulas
dialogadas.

(32) Utilizando o quadro
como ferramenta de
ensino.

(33) Planejando as
disciplinas de forma
integrada a partir de
mapas conceituais.

(34) Percebendo a falta
de estudo quanto a
implementacéo do
curriculo integrado.
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PFP-1

Entéo, a grande maioria sédo bacharéis que prestam concurso, e ai essa parte da didatica, da licenciatura, tem que
aprender na sala de aula, no dia a dia. Entdo, eu ja sou professor ha 6 anos, eu acho que a minha licenciatura ja foi
[riso]. A minha licenciatura ja foi & na sala de aula. Sofri um pouco no comeco, nos dois primeiros anos, mas, depois
que eu peguei a pratica, hoje ja € muito natural para mim (35).

N&o, ndo. N&o tive nenhuma disciplina de licenciatura no bacharelado n&o (36).

Tem momentos que ocorrem uns problemas la dentro da sala de aula com aluno, mas ai a gente esta, como eu estou
em ambiente assim que eu considero até de certa forma estruturado se comparado a média das escolas municipais e
estaduais, entdo a gente sempre consegue resolver essas situacdes de atrito e de conflito (7).

Para o Ensino Médio Integrado, s6 para o técnico integrado de informatica. Mas eu também atuo no tecnélogo. Aqui
no campus onde a gente trabalha tem dois niveis: cursos de nivel médio e um nivel superior, que é o tecndlogo (3).

J& dei aula também para o EJA, a Educacao de Jovens e Adultos, quando eu trabalhei em outro campus como
contrato. Foi assim uma experiéncia enriquecedora de certa forma. Toda aquela preparacgéo ao ir para a sala de aula
do ensino médio e dar o contedido completo, porque sédo meninos de 15, 16, 17 anos cheio de energia, quando vocé
chega no EJA é totalmente diferente (1).

As minhas aulas sdo um pouco diferentes das aulas do eixo comum. Os professores de histéria, de geografia, por
exemplo, utilizam muito o quadro. Eu utilizo bastante os computadores do laboratério de informéatica. Eu vou fazendo
as programac6es no Datashow e os alunos, no laboratério, vao acompanhando. Entdo, os meus planejamentos,
minhas aulas, tém mais essa didatica, porque eu tenho que ensinar os alunos a programarem. E ndo tem como
ensinar a programar sem mostrar o cddigo, somente escrevendo a programac¢éo no quadro. A maioria das minhas
aulas sao muito mais praticas do que tedricas. Tém aquelas aulas que é sé teoria, mas a maioria é pratica mesmo
(37).

Entéo, eu preparo um pequeno desafio em que eu apresento uma introducdo de como é que poderia ser resolvido um
desafio daquele tipo e depois eu deixo que eles tentem resolvé-lo. O planejamento das minhas aulas é coloca-los
para resolver pequenos desafios (38).

Primeiro eu penso no nivel técnico. No nivel que eles tém. Depois do primeiro més de aula da para tragar um perfil de
gual é o nivel da turma. Baseado nessa experiéncia do nivel da turma, eu elaboro um desafio considerando o grau de
dificuldade que eu acredito que eles podem conseguir superar. Entdo, eu ndo posso colocar coisas muito dificeis para
eles, senao eles ndo vao dar conta de resolver. Ja aconteceu varias vezes de eles ndo conseguirem resolver. De eu
pesar um pouco. Mas, enfim, € uma coisa que a gente vai pegando no dia a dia, na pratica (38).

PFP-2

Antes da graduacéo, eu dei aulas para Jovens e Adultos em um programa do governo voltado para alfabetizagdo (1).

Depois, no doutorado, cursei a disciplina Estagio em Docéncia e a minha orientadora, professora da disciplina,
deixava que eu ministrasse as aulas. Em um semestre, ministrei aulas no curso de graduacdo em agronomia e, no

(35) Aprendendo a ser
docente a partir da
experiéncia na sala de
aula.

(36) N&o tendo formacgéo
para o exercicio da
docéncia ao ingressar no
IF.

(37) Ministrando mais
aulas praticas do que
tedricas devido a
natureza da atividade do
técnico.

(38) Exemplificando a
resolucdo de problemas
como estratégia para
aulas praticas.

(39) Formando-se para o
exercicio da docéncia
durante os Estagios na
pos-graduacao.

(40) Percebendo as
aulas praticas como
importantes para motivar
0s estudantes nos cursos
técnicos.

(41) Entendendo a

formagéo para a
docéncia como tedrica e
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outro, de Fisiologia Vegetal para alunos do curso de Ciéncias Biolégicas. O meu contato com alunos foi basicamente
esse ocorrido no estagio em docéncia. Nao tive experiéncia em escolas da educacéo basica (39).

A primeira vez que atuei na educacao basica ocorreu quando eu ingressei no IF e fui ministrar aulas para as turmas.
Nesse momento, eu fui percebendo como era complicado, especialmente no inicio. Percebi uma diferenga muito
grande até mesmo por conta da faixa etaria dos alunos: alguns eram mais jovens, enquanto outros, no subsequente,
eram até mais velhos do que eu (3).

Quando comeco o semestre eu falo com os meus alunos para a gente dinamizar, tentar ndo ficar s6 em sala de aula.
Eu procuro intercalar as aulas te6ricas com praticas: um contetdo tedrico na sala e a préxima aula é uma prética.
Quando temos trés aulas, fazemos uma primeira parte tedrica e depois uma pratica (12).

Além disso, a gente tenta que os professores entreguem uma programacao de aulas praticas e montamos um o
calendario com essas aulas. Isso ndo ocorria antes. Os professores ficavam s na teoria, teoria e mais teoria. Como é
um curso técnico s6 com teoria, os estudantes acabam ficando desmotivados. Eles acabam gostando mais das aulas
praticas do que das tedricas porque o nivel médio é muito sala de aula. Quando eles vao para a parte técnica e sé
tem sala de aula também é desmotivador. Por isso, a gente tenta organizar para que haja uma maior dindmica e néo
fiqgue s6 naquela aula do slide. Se ficar sé nisso, d4 uma aula sé de slide de 1h e 0 aluno comeca a dormir, porque é
dificil prender a atencdo s6 com aula em sala de aula. Isso s6 ocorre nos casos que o0 professor tem uma dindmica
muito grande e sdo poucos 0s que tém uma gestdo muito boa da sala de aula para sempre manter o aluno ligado. Eu
tento intercalar aula tedrica com pratica e atividades diferentes para nao ficar cansativo para o aluno (40).

PFP-3

Comecei a cursar licenciatura (6). E um curso bem interessante, mas muito tedrico. E pesado, em termos de teoria,
para gente que vem de uma area mais de exatas. Porque agronomia ela esta muito voltada para area de exatas,
muito mais pratica, e ai quando a gente entra nesse mundo da educacao, propriamente dito, € um choque. [...] Ai eu
transitava em dois setores: no setor de producao industrial, que era a graduacdo em Agronomia, e entrava em um
setor mais humanistico, que era o do curso de Licenciatura em Ciéncias Agricolas, voltado para a parte de educacao
(41).

Eu fiz muita coisa: metodologia do ensino, psicologia, Educa¢&do no campo... [...] Assim, eles pegam todos 0s
profissionais da area de agrdrias: zootecnia, veterinaria, agronomia, das areas diversas, e tentam fazer um elo de
todos esses conhecimentos para focar em uma educacéo voltada mais para os pequenos produtores, para a
Agricultura Familiar, mais nessa perspectiva (6).

Eu acho que hoje a gente tem percebido que é melhor trabalhar com os alunos do subsequente do que trabalhar com
alunos do ensino médio integrado por causa desses desafios. Inclusive, existe até uma discussao de a gente
comecar a diminuir a quantidade de alunos que entram nos médios e aumentar para os alunos do subsequente (42).

PFP-4

E, para mim, que cheguei sé com o curso superior de formagéo técnica e ndo tinha licenciatura, foi um susto quando
Vi que teria que trabalhar com aluno de ensino médio (36).

a formacéo em
engenharia como pratica.

(42) Achando mais
desafiador lecionar para
o EMI do que em cursos
subsequentes.

(43) Percebendo a
diferenca entre a
docéncia para o ensino
superior e o EMI.

(44) Cursando a
licenciatura no proéprio IF.

(45) Aprendendo sobre a
legislac&o do IF durante
o exercicio de funcbes
de gestdo e ao
reformular documentos
institucionais.

(46) Preferindo lecionar
em cursos de ensino
médio se comparado aos
Cursos superiores.

(47) Relacionando os
conhecimentos de
formagéo técnica com a
formag&o bésica.

(48) Ministrando aulas

praticas para que 0s
estudantes enxerguem
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Por exemplo, disciplinas que precisavam de um conhecimento de Fisica para serem trabalhadas, por exemplo, no
primeiro ano que ministrei aulas delas, realmente vi que os alunos tinham dificuldades. Entao fomos ajustando essas
coisas com o tempo. E foi um “baque” para mim, vinda de uma graduagéao, dar aula em um curso técnico. Tinha que
ser diferenciado. Mas, no inicio, a gente ndo sabia muito bem disso e teve que ir aprendendo (43).

Agora estou fazendo o curso de formacéo de professores, a licenciatura, que é oferecido pelo préprio IF. Era para eu
ter concluido agora, mas falta finalizar o estagio que é feito dentro das préprias disciplinas que a gente da aula (44).

E uma formac&o pedagoégica. Eu néo terei uma licenciatura especifica em um curso quando terminar, mas vou ser
licenciada (44). Agora tem um edital voltado para quem tem dez anos de experiéncia dentro do IF que equivaleria a
uma licenciatura também. Mas eu ja estou com o curso quase concluido e ndo vou abrir mao para concluir pelo edital
n&o.

No mestrado e no doutorado eu fiz estagio, mas, fora isso, néo tive disciplinas voltadas para a formagédo de
professores (39).

Em relacdo a legislacéo, nesses dez anos, quase tudo o que estou vendo no curso de licenciatura eu fui vivenciando
na pratica, isso porque, em 2012, eu assumi a coordenacao do curso técnico em edificacfes. E a gente acaba tendo
que estudar legislacao, até porque fizemos a reformulacao do PPC (45).

Hoje, eu acho até que é melhor dar aula para o ensino médio do que para o superior. Parece que a retribuicao, o
reconhecimento por parte deles é maior, do que pelo pessoal do nivel superior (3) (46).

Essa dedicacéo exclusiva, a gente consegue preparar aulas melhores ou trazer mais discussdes da realidade para
dentro da sala de aula. Isso as vezes néo é possivel para o professor |4 da rede estadual que tem que dar aula em
cinco escolas diferentes, sessenta horas por semana. E ai a gente consegue acho que qualificar, fazer discussées
melhores e trazer mais da realidade para dentro da sala de aula (7).

Por exemplo, Topografia, que é no segundo ano, usa muito equipamento e faz muita pratica. Nela nao adotamos livro
didatico, é diferente de uma disciplina basica que eles tém como referéncia. E os livros na biblioteca ndo sao
suficientes para todos os alunos porque tem Topografia no integrado e tem na Arquitetura. Eu tenho uma apostila que
passo para eles. Explico o contetdo, dai a gente vai |4 para o laboratério conhecer equipamento. Depois, eu explico o
método e a gente vai no campo fazer a pratica. A partir da pratica, eles desenvolvem os calculos e depois a gente vai
fazer outras praticas. A partir disso, eles entregam os trabalhos. Mas é muito teoria e pratica de campo. Depois, a
gente trabalha com outros equipamentos no segundo semestre, entdo eles vdo também mexer no equipamento, fazer
exercicios (37).

Na disciplina de sistemas prediais, essa parte como professor de fisica esta sendo bem legal. E assim, a gente
exemplifica: Quando vai tomar um banho e liga o chuveiro e da uma oscilagdo na lampada. Quem é que ja viu isso
acontecer? Ou liga o micro-ondas e cai o disjuntor. Eu procuro trazer situacdes reais para eles. Eu falo uma coisa:
por que que vocé acha que isso acontece? E a partir dali a gente comeca a desenvolver tanto a parte elétrica quanto
a parte hidraulica (47).

na prética o que veem na
teoria.

(49) Sendo exigida a
formacgédo pedagdgica
para o ingresso como
docente no IF.

(50) Optando pela oferta
de cursos de EMI e
superiores em relaco
aos cursos
subsequentes.

(51) Valorizando a
docéncia no IF devido a
ter tempo dedicado ao
planejamento na carga
horaria.

(52) Valorizando a
docéncia no IF em
comparacao a
instituicbes particulares
de ensino.

(53) Participando de
formagbes pedagogicas
com foco no Ensino
Médio Integrado
enquanto docente do IF.
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E ai a gente vai bastante para o laboratorio. Eles fazem instalacdo de lampada, de tomada, de interruptor, tudo eles
fazem. Ai eles conseguem enxergar aquilo que a gente esta vendo la na teoria. Tem simuladores também que eles
fazem também para enxergarem. E um recurso bem importante agora nessa pandemia que a gente pode usar para
eles poderem enxergar isso. E a parte hidraulica também: tem laboratério, tem algumas instalacdes... E mais dificil
eles fazerem a pratica, instalar, porque o cano quando vocé vai fazer, é soldado, dai vocé perdeu aquilo ali. Dai é
muito material que é desperdicado, entdo a gente acaba nao fazendo. A gente tem uma instalacao pronta, eles
enxergam, a gente mostra os materiais para eles, como funciona. A parte elétrica a gente instala alguma coisa,
desinstala, dai pode guardar de novo, nédo se perde (48).

PFP-5

Até entdo eu trabalhava em uma construtora e concomitante ao trabalho na construtora eu recebi um convite para
lecionar em uma universidade e aceitei prontamente e fiquei trabalhando, tendo a experiéncia pratica e ao mesmo
tempo também lecionando (2).

E ai fiz um concurso para o IF em 2010, passei, mas eu ndo pude assumir porque ndo tinha o curso de formacgéo
pedagogica. Na época, 0 juiz entendeu que o magistério ndo era compativel com essa formagdo pedagogica e me
negou assumir a posse do meu concurso. E eu fiquei 4 anos aguardando, entrei com processo judicial e no final fui
chamada para assumir, dizendo que toda a experiéncia docente que eu tinha e 0 magistério eram equivalentes a
essa formacao (49).

Além disso, nés temos a oportunidade de lecionar para o ensino médio e para a graduacao. Entdo, eu também sou
professora do curso de arquitetura e urbanismo aqui. Atualmente, eu estou na coordenac¢éo do curso técnico em
edificacbes, além de lecionar (3).

Isso foi um dos critérios de selecdo, mas enquanto isso eu ndo tive formacédo especifica a ndo ser dentro da prépria

universidade com as capacitacdes de docente. Mas nenhum curso, nenhuma especializacéo, nada disso. Inclusive eu

cheguei a lecionar na pos-graduacao, eu dava aula na pds, mas sem essa formacao mais especifica na parte
pedagdgica, isso ndo. E sempre mais técnica do que qualquer coisa (36).

Os cursos que eu atuo agora nesses Ultimos 6 anos no IF é o curso técnico em edificagdes, tanto a modalidade
integrado quanto a modalidade subsequente. O subsequente é o noturno para as pessoas que ja se formaram no
ensino médio e s6 vem buscar o curso técnico (3).

Atualmente, nés ndo estamos mais ofertando esse curso aqui no IF em funcéo da disponibilidade de docentes para
atuarem. NOs estamos sobrecarregados porque surgiu esse curso de graduacéo em arquitetura e urbanismo. Entdo
nos substituimos esse curso subsequente, a atuacdo no subsequente, pela no curso superior. Entdo nés nao
davamos conta de trés cursos simultaneamente. Entdo nds renunciamos ao subsequente e ficamos s6 na graduacéo
e no integrado (50).

E a graduacao que eu leciono é o curso de arquitetura e urbanismo (3).
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Mas nds temos o privilégio de ter essas aulas para planejar, pois ndo € todo docente que tem essa oportunidade.
Quando a gente tem, a gente fica justamente fazendo isso, esse estudo de que maneira trabalhar as nossas
disciplinas, seja ela de forma diferente, seja ela trazendo algo a mais para ndo ser aguela monotonia ano a ano (51).

A gente tem esse momento, essa carga horéria para isso. Coisa que em instituicdes particulares ndo temos. Eu, por
exemplo, sempre fui horista entéo eu ia na instituicdo s6 para lecionar as minhas disciplinas e tudo o que eu fazia
extra eu recebia mais, mas eu nao tinha essa dedicacdo, essa carga horaria destinada a esse planejamento (52).

[...] € a partir das formagdes que nds temos tanto no campus quanto essa especializacdo que eu estou fazendo
atualmente de formacdo pedagdgica, que é totalmente voltada para esse ensino médio integrado. E justamente para
isso. Como eu néo tenho a formagé&o, por ser bacharel, eu preciso dessa parte da licenciatura para justamente ter um
pouco mais de conhecimento pedagdgico. Entdo a formacgéo pedagdgica veio a calhar para preencher essa lacuna
gue ficou, embora a experiéncia docente também faca com que a gente aprenda e modifique as nossas formas, as
nossas metodologias. Mas a formag&o, mais as trocas de experiéncias, ou seja, essas formagfes semanais que nés
temos no campus, foram primordiais para que eu pudesse desenvolver, aperfeicoar e melhorar gradativamente a
minha metodologia (53).
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A partir dos dados apresentados, foi elaborado o Quadro 8, em que

apresentamos 0s codigos provisoérios elaborados e as suas respectivas evidéncias

empiricas.

Quadro 8: Relagdo entre os cédigos provisérios e as evidéncias empiricas referente aos

olhares dos docentes para a atividade docente no Instituto Federal

Cédigos Provisoérios

Evidéncias empiricas

(1) Experenciando a docéncia na educagéo basica antes de ser PFB-1; PFB-2; PFP-1;
professor EBTT. PFP-2
(2) Experenciando a docéncia no ensino superior antes de ser PEB-1: PEB-2: PEP-5
professor EBTT. ' '
. . oo . - PFB-1; PFB-2; PFB-3.
((j?gtli_nicc);(‘)nando para diversos niveis de ensino e cursos técnicos PEP-1. PFP-2. PFP-4
. PFP-5
(4) Desenvolvendo atividades de pesquisa a partir da participacdo em PEB-1
Feiras de Ciéncias.
(5) Desenvolvendo atividades de extensao para a divulgacdo dos PEB-1
Cursos para a comunidade.
. - A PFB-1; PFB-2; PFB-4;
(6) Cursando disciplinas especificas para a docéncia. PEB-5 PEP-3,

(7) Valorizando a docéncia no IF em comparacgdo & docéncia na rede
estadual.

PFB-1; PFP-1; PFP-4

(8) Ministrando aulas teéricas tanto para disciplinas da area basica

cai PFB-1
como profissional.
(9) Ministrando aulas praticas nas disciplinas de area béasica e PEB-1
profissional.
(10) Relatando dificuldades em fazer mais aulas praticas em biologia PEB-1
devido a quantidade de aulas.
(12) Mm!st_rando aulas praticas de acordo com os contetudos abordados PEB-1: PFB-2
nas disciplinas.
(12)_ Relfltando a reallz,a_c;ao de estudos tedricos e posteriormente PFB-1: PFP-2
realizacéo de aulas praticas.
(13) Exemplificando a produgéo de maguetes como estratégias PEB-1
utilizadas nas aulas.
(14) Exemplificando a producgé&o de teatros como estratégias utilizadas PEB-1
nas aulas.
(15) Exemplificando a realizagéo de apresentacdes como estratégias PEB-1
utilizadas nas aulas.
(16) Exemplificando a discussdo de documentarios como estratégias PEB-1
utilizadas nas aulas.
(17) Exemplificando a discusséo de artigos como estratégias utilizadas PEB-1
nas aulas.
(18) Utilizando jogos como ferramentas nas aulas. PFB-2; PFB-4
(19) Relacionando os conhecimentos da disciplina com o cotidiano. PFB-2
(20) Problematizando o fato de o EMI né&o ser abordado na formagéo PFB-3: PFB-5
inicial e continuada.
(21) Lecionando para um curso de EMI especifico. PFB-3
(22) Planejamento sendo dificultado devido ao excesso de demandas. | PFB-4
(23) Problematizando a relevancia do que é ensinado no ensino médio. | PFB-4
(24) Utilizando seminéarios como estratégia didatica. PFB-4
(25) Néo realizado com a forma como suas aulas aconteciam. PFB-5
(26) Percebendo que os estudantes ndo aprenderam conhecimentos PEB-5
béasicos de ciéncias apds a conclusédo do EMI.
(27) Estudando o curriculo integrado. PFB-5
(28) Sentindo satisfacdo em se dedicar ao curriculo integrado. PFB-5
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(29) Percebendo a importancia da formacao pedagdégica para o PEB-5
exercicio da docéncia.

(30) Ministrando aulas partindo dos conhecimentos prévios dos

estudantes entendendo que eles ndo serdo substituidos pelos PFB-5
conceitos cientificos.

(31) Realizando aulas dialogadas. PFB-5
(32) Utilizando o quadro como ferramenta de ensino. PFB-5
(33) P]angjando as disciplinas de forma integrada a partir de mapas PEB-5
conceituais.

(34) Percebendo a falta de estudo quanto a implementacao do curriculo PEB-5
integrado.

(35) Aprendendo a ser docente a partir da experiéncia na sala de aula. | PFP-1
I(26) N&o tendo formag&o para o exercicio da docéncia ao ingressar no PEP-1: PEP-4: PEP-5
(37) Ministrando mais aulas praticas do que tedricas devido a natureza PEP-1: PEP-4
da atividade do técnico. '
(38) Exemplificando a resolucao de problemas como estratégia para PEP-1
aulas praticas.

(39) Formando-se para o exercicio da docéncia durante os Estagios na PEP-2: PEP-4
pés-graduacao. '
(40) Percebendo as aulas praticas como importantes para motivar os PEP-2
estudantes nos cursos técnicos.

(41) Entendendo a formacéo para a docéncia como tedrica e a PEP-3
formacgdo em engenharia como prética.

(42) Achando mais desafiador lecionar para o EMI do que nos cursos PEP-3
subsequentes.

(43) Percebendo a diferenca entre a docéncia para o ensino superior e PEP-4
0 EMI. i
(44) Cursando a licenciatura no préprio IF. PFP-4
(45) Aprendendo sobre a legislagéo do IF durante o exercicio de PEP-4
funcdes de gestéo e ao reformular documentos institucionais.

(46) Preferin(_io lecionar em cursos de ensino médio se comparado aos PEP-4
CUrsos superiores.

(47) Relacionando os conhecimentos de formacéo técnica com a PEP-4
formacao basica.

(4&})_ Ministrando aulas prét!cas para que os estudantes enxerguem na PEP-4
pratica 0 que veem na teoria.

(49) Sendo exigida a formacéo pedagdgica para ingresso como PEP-5
docente no IF.

(50) Optando pela oferta de cursos de EMI e superiores em relacéo aos PEP-5
cursos subsequentes.

(51) Valorizando a docéncia no IF devido a ter tempo dedicado ao PEP-5
planejamento na carga horéria.

(52) Valorizando a docéncia no IF em comparacao a instituicdes PEP-5
particulares de ensino.

(53) Participando de formacdes pedagdgicas com foco no Ensino PEP-5
Médio Integrado enquanto docente do IF.

Feita a codificacdo aberta, foi realizado o refinamento dos 53 codigos obtidos a
partir da codificacao focalizada. Assim, foram propostas as categorias conceituais,
mais generalizantes e abstratas do que as iniciais, conforme observado no Quadro 9

a sequir.
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Quadro 9: Cdbdigos provisorios e categoriais conceituais obtidos a partir dos olhares dos

docentes para a atividade docente no Instituto Federal

Cddigos provisoérios

Categorias conceituais

7. Valorizando a docéncia no IF em comparacéo a docéncia na rede
estadual.

51. Valorizando a docéncia no IF devido a ter tempo dedicado ao
planejamento na carga horaria.

52. Valorizando a docéncia no IF em comparagéo a instituicbes
particulares de ensino.

Valorizacdo da docéncia no
IF

1. Experenciando a docéncia na educagédo basica antes de ser
professor EBTT.

2. Experenciando a docéncia no ensino superior antes de ser
professor EBTT.

3. Lecionando para diversos niveis de ensino e cursos técnicos
distintos.

21. Lecionando para um curso de EMI especifico.

22. Planejamento sendo dificultado devido ao excesso de
demandas.

42. Achando mais desafiador lecionar para o EMI do que nos cursos
subsequentes.

43. Percebendo a diferenca entre a docéncia para o ensino superior
e o EMI.

46. Preferindo lecionar em cursos de ensino médio se comparado
a0s Cursos superiores.

50. Optando pela oferta de cursos de EMI e superiores em relagéo
aos cursos subsequentes.

Possibilidade de atuacao nos
diferentes niveis de ensino e
formag6es técnicas.

6. Cursando disciplinas especificas para a docéncia.

19. Relacionando os conhecimentos da disciplina com o cotidiano.

20. Problematizando o fato de o EMI néo ser abordado na formacéo
inicial e continuada.

23. Problematizando a relevancia do que é ensinado no ensino
médio.

25. Nao realizado com a forma como suas aulas aconteciam.

35. Aprendendo a ser docente a partir da experiéncia na sala de
aula.

36. Nao tendo formagéo para o exercicio da docéncia ao ingressar
no IF.

39. Formando-se para o exercicio da docéncia durante os Estagios
na pés-graduacao.

41. Entendendo a formagédo para a docéncia como tedrica e a
formag8o em engenharia como prética.

45. Aprendendo sobre a legislacao do IF durante o exercicio de
funcbes de gestdo e ao reformular documentos institucionais.

Formacdo inicial alheia ao
Ensino Médio Integrado

4. Desenvolvendo atividades de pesquisa a partir da participacdo
em Feiras de Ciéncias.

5. Desenvolvendo atividades de extensdo para a divulgacéo dos
cursos para a comunidade.

8. Ministrando aulas tedricas tanto para disciplinas da area basica
como profissional.

13. Exemplificando a produgdo de maquetes como estratégias
utilizadas nas aulas.

14. Exemplificando a producéo de teatros como estratégias
utilizadas nas aulas.

15. Exemplificando a realizagdo de apresentacdes como estratégias
utilizadas nas aulas.

16. Exemplificando a discusséo de documentérios como estratégias
utilizadas nas aulas.

Atividades pedagégicas que
desconsideram a relagéo
entre saberes da formacgéo
bésica e profissional.
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17. Exemplificando a discussédo de artigos como estratégias
utilizadas nas aulas.

18. Utilizando jogos como ferramentas nas aulas.

24. Utilizando seminarios como estratégia didatica.

32. Utilizando o quadro como ferramenta de ensino.

38. Exemplificando a resolucdo de problemas como estratégia para
aulas praticas.

9. Ministrando aulas préticas nas disciplinas de area basica e
profissional.

10. Relatando dificuldades em fazer mais aulas préaticas em biologia
devido a quantidade de aulas.

11. Ministrando aulas praticas de acordo com os conteddos
abordados nas disciplinas.

12. Relatando a realizacdo de estudos tedricos e posteriormente
realizacdo de aulas praticas.

37. Ministrando mais aulas praticas do que tedricas devido a
natureza da atividade do técnico.

40. Percebendo as aulas praticas como importantes para motivar os
estudantes nos cursos técnicos.

48. Ministrando aulas préaticas para que o0s estudantes enxerguem
na pratica o que veem na teoria.

Enfase nas atividades
préticas

27. Estudando o curriculo integrado.

28. Sentindo satisfacdo em se dedicar ao curriculo integrado.

29. Percebendo a importancia da formacgao pedagoégica para o
exercicio da docéncia.

34. Percebendo a falta de estudo quanto a implementacéo do
curriculo integrado.

44. Cursando a licenciatura no préprio IF.

49. Sendo exigida a formagédo pedagdgica para ingresso como
docente no IF.

53. Participando de formacgdes pedagdgicas com foco no Ensino
Médio Integrado enquanto docente do IF.

Compromisso com a
formacéo para a docéncia no
EMI

31. Realizando aulas dialogadas.

33. Planejando as disciplinas de forma integrada a partir de mapas
conceituais.

47. Relacionando os conhecimentos de formagéo técnica com a
formacéo bésica.

Planejamento de atividades
considerando a relacdo entre
formacéo bésica e formagéo

técnica.

26. Percebendo que os estudantes nao aprenderam conhecimentos
basicos de ciéncias apds a conclusdo do EMI.

30. Ministrando aulas partindo dos conhecimentos prévios dos
estudantes entendendo que eles ndo serdo substituidos pelos
conceitos cientificos.

Apropriacdo de saberes do
campo da educacgdo em
ciéncias

A partir da analise realizada, que resultou na elaboracdo dos 8 cddigos

conceituais,

foram propostos questionamentos para fomentar

uma analise

aprofundada, permitindo olhar para os opostos ou extremos. As questdes propostas

foram apresentadas na Tabela 4 a seguir:
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Tabela 4: Questdes norteadoras para a analise dos olhares dos docentes para a atividade

docente no Instituto Federal

Cdédigos conceituais

Valoriza¢do da docéncia no IF

Possibilidade de atuacéo nos
diferentes niveis de ensino e
formacgdes técnicas

Formacao inicial alheia ao Ensino
Médio Integrado

Atividades pedagdgicas que
desconsideram a relagéo entre
saberes da formacao basicae

profissional.

Enfase nas atividades préticas

Compromisso com a formagéo
para a docéncia no EMI

Planejamento de atividades
considerando arelacéo entre
formacao béasica e formacéao

técnica.

Apropriacao de saberes do campo
da educacao em ciéncias

Questionamentos norteadores

Por que os professores se sentem valorizados no IF? Quais
aspectos tém contribuido para a valorizacao da profissédo
docente pelo professor? Essa valorizacdo esté relacionada
a atuacdo no EMI? A valorizacdo contribui para a
implementacdo do EMI? Caso o docente se sentisse
desvalorizado, isso dificultaria o alcance da formacéo
integrada?

Em quais niveis, modalidades de ensino e cursos de EMI os
docentes atuam? Como a atuacdo nesses diferentes cursos
impacta na atuacdo profissional? Caso 0s docentes
atuassem somente no EMI, isso contribuiria para o alcance
da proposta de formacéo integrada?

Como se deu a formacéao inicial dos docentes que atuam no
EMI? A formacdo inicial contribuiu para a constituicdo de
saberes que favorecem uma atuagcéo docente com foco na
formacdo integrada dos sujeitos?

Quais as caracteristicas das atividades planejadas pelos
docentes? Como essas atividades sdo planejadas? Por que
essas atividades desconsideram a relagcédo entre formacao
basica e profissional?

Quais os sentidos assumidos para a pratica por parte dos
docentes? Quais propésitos sdo atribuidos a pratica na
formacdo dos estudantes no EMI? Por que eles enfatizam
as atividades praticas como sendo importantes para a

formacao dos estudantes?

Como se manifesta o compromisso com a formacgéo para a
docéncia no EMI? Por que alguns Institutos Federais
assumem esse compromisso enquanto outros ndo o fazem?

Por que o docente planeja atividades considerando a
relacdo entre formacdo basica e técnica? Como essas
atividades séo planejadas?

Como a apropriagéo de saberes do campo da educagédo em
ciéncias contribuiu para a atuacdo do docente? Esses
saberem contribuem para o alcance da formacéo integrada?

Em se tratando dos olhares dos sujeitos para a atuacdo docente nos Institutos

Federais, a primeira categoria conceitual se refere a valorizacdo da docéncia no IF. A

partir das falas dos entrevistados, percebe-se que eles se sentem valorizados por
terem melhores condi¢fes de trabalho quando comparadas as das escolas estaduais

ou particulares. Essa percepcgao pode ser exemplificada na fala da PFP-5:

A gente tem esse momento [para planejamento], essa carga horaria
para isso. Coisa que em instituicdes particulares ndo temos. Eu, por
exemplo, sempre fui horista entéo eu ia na instituicdo sé para lecionar
as minhas disciplinas e tudo o que eu fazia extra eu recebia mais, mas
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eu ndo tinha essa dedicagéo, essa carga horéria destinada a esse
planejamento (52) (PFP-5).

Essa fala expressa o entendimento de que os Institutos Federais de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia oferecem melhores condi¢des de trabalho ao disponibilizarem
um maior tempo para o planejamento e, consequentemente, uma carga horaria menor
em sala de aula. Até o fim de 2020, o docente do Ensino Basico, Técnico e
Tecnoldgico (EBTT), no regime integral de 40h semanais, deveria dar, no minimo, 10h
semanais de aula, e no maximo 20h, sendo mensuradas em horas de 60 (sessenta)
minutos. As demais horas de trabalho eram destinadas a outras atividades de ensino,
pesquisa e extensdo. Com a publicacdo da Portaria do Ministério da Educacéo N° 983,
de 18 de novembro de 2020, a carga horéria de aulas aumentou para o minimo de 14
(quatorze) horas semanais®. Diversos sindicatos, como o Sindicato Nacional dos
Servidores Federais da Educacéo Basica, Profissional e Tecnoldgica (SINASEFE) e
o Sindicato Nacional dos Docentes das Instituicbes de Ensino Superior (ANDES),
posicionaram-se contrariamente a mudanca por ela dificultar a dedicacdo dos
docentes a outras atividades de ensino, pesquisa e extensao.

A existéncia de condicfes adequadas para a realizacdo do trabalho contribui
para o sentimento de valorizacdo da docéncia e o principal aspecto ressaltado pelos
professores do IF se refere a disponibilidade de tempo para se dedicar ao
planejamento das atividades de ensino. Esse sentimento é relatado pela PFP-4:

[Com] essa dedicagdo exclusiva, a gente consegue preparar aulas
melhores ou trazer mais discussdes da realidade para dentro da sala
de aula. Isso as vezes nao é possivel para o professor la da rede
estadual que tem que dar aula em cinco escolas diferentes, sessenta
horas por semana. E ai a gente consegue [...] qualificar, fazer
discussdes melhores, e trazer mais da realidade para dentro da sala
de aula (7) (PFP-4) (grifos nossos).

Ja a segunda categoria conceitual se refere a possibilidade de atuacdo nos

diferentes niveis de ensino e formacoes técnicas. Ela decorre de os docentes, em

muitos casos, atuarem em diferentes niveis e modalidades de ensino, como pode ser
observado no relato da PFB-1:

Atualmente, eu sé estou atuando no ensino médio mesmo. Ja dei aula
de metodologia cientifica para graduacdo em Andlise de Sistemas,
mas era uma situacdo em que eles estavam passando por uma

25 Considerando que as aulas normalmente tém duracéo de até 50 min (comumente chamada de hora-
aula), com a nova Portaria, ha um aumento significativo no encargo dos docentes que passam a ter
gue ministrar aproximadamente 17 horas-aula, restando menos tempo para planejamento e para
desenvolvimento de outras atividades de ensino, pesquisa e extensao.
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avaliacdo de MEC e precisavam de alguém que tivesse titulacéo e, por
isso, fiz essa imersédo e ministrei aulas de metodologia para eles. Eu
também dei aula na nossa pés-graduacdo em Educacdo Ambiental,
também de metodologia, mas que € mais voltada para a area de
ecologia. Depois, como a carga horaria do curso técnhico em
Biotecnologia aumentou e ja estamos com mais duas turmas, minha
carga horaria foi ficando cada vez mais alocada no ensino médio (PFB-
1, grifos nossos) (3).

A fala da PFB-1 reflete uma das caracteristicas dos IF que é a verticalizacao
de modo que, na EPCT, estado presentes: Educacao de Jovens e Adultos (EJA), cursos
de EMI, cursos de ensino médio concomitantes e subsequentes, programas de
formacao inicial e continuada para trabalhadores (FIC), cursos superiores e pés-
graduagOes. A Rede Federal, ao ser criada a partir da Lei 11.892/2008, modificou
antigas instituicdes — CEFET, Escolas Agrotécnicas Federais (EAF), Escolas Técnicas
Federais (ETF), e Colégios de Aplicacdo vinculados as Universidades Federais — e
expandiu sua area de atuacao, transformando-as em IF. Conforme explica Aradjo
(2018), nesse processo, foi criada uma Instituigao Hibrida, ja que “...] nos Estados
onde havia mais de uma institucionalidade que fazia parte da rede, todas foram
aglomeradas sob a personalidade juridico-institucional dos recém-criados Institutos
Federais” (p. 62).

A materializacdo do IF, enquanto instituicdo hibrida, levou a formacédo de um
novo modelo de ensino superior ndo universitario ao reservar 50% de suas vagas para
cursos de ensino médio, preferencialmente integrados, e 50% para cursos de nivel
superior e EJA (ARAUJO, 2018). Considerando o EMI, essa nova institucionalidade
traz novas exigéncias e intencionalidades, expressas no Documento Base, tais como:
a busca pela formacdo omnilateral, as dimensdes ciéncia, tecnologia, cultura como
centrais na formacao dos sujeitos e o trabalho como principio educativo.

O principio da verticalizacdo ndo se restringe a simples oferta de cursos para
niveis e modalidades de ensino distintas. Ele surge para possibilitar avancos no
alcance da educacédo politécnica na medida em que possibilita a estruturacdo de
curriculos a partir de eixos tecnoldgicos transversais. Assim, a formagdo unitaria
almejada, em oposicdo ao dualismo presente na educacdo, perpassa pelo carater
verticalizado da Rede que possibilita o convivio, o encontro e o dialogo entre os
sujeitos: estudantes da educacao béasica, graduandos, pos-graduandos, docentes e
técnicos (ROCAS; BOMFIM, 2017). Nas palavras de Pacheco (2011):

A verticalizacdo, por seu turno, extrapola a simples oferta simultanea
de cursos em diferentes niveis sem a preocupacao de organizar 0s
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conteudos curriculares de forma a permitir um dialogo rico e diverso
entre as formacdes. Como principio de organizacdo dos componentes
curriculares, a verticalizacdo implica o reconhecimento de fluxos que
permitam a construcéo de itinerarios de formacéo entre os diferentes
cursos da educacdo profissional e tecnoldgica: qualificacdo
profissional, técnico, graduacdo e poés-graduacdo tecnoldgica
(PACHECO, 2011 p. 24).

Porém, Rbécas e Bomfim (2017), a partir da realizacdo de pesquisa com
gestores de IF, indicaram que, apesar da defesa pela verticalizacdo destacada pelos
participantes, ndo foram elencadas ou sugeridas ac¢des claras que permitam alcanca-
la. Esse principio acaba sendo entendido de modo restrito, de modo que 0s gestores
assumem que a verticalizac&o ocorre a partir dos encontros entre os estudantes que
cursam os diferentes niveis e modalidades em um mesmo espaco fisico. Os autores
apontam ainda que tais encontros, em muitos casos, tém ocorréncia temporal limitada,
j& que h& separacgéo dos cursos de nivel superior e médio em turnos distintos.

Tendo como horizonte a defesa da verticalizagcdo, Bomfim e Réc¢as (2018)
também investigaram as perspectivas dos docentes quanto ao principio da
verticalizacdo. Corroborando com a categoria identificada, os autores perceberam que
dois tercos dos professores participantes da pesquisa atuam em, pelo menos, dois
niveis de ensino. Desse modo, ha verticalizacdo considerando a ocupacao espacial e
atuacdo dos docentes em cursos de nivel médio, graduacédo e/ou poés-graduacao.
Porém, ainda sao identificados problemas no alcance dessa verticalizacdo de uma
maneira ampliada: auséncia de formacgao adequada dos docentes para atuagcao em
diferentes niveis de ensino; questdes identitarias dos professores que querem se
dedicar exclusivamente a determinados cursos; falta de investimento publico que
possibilite a contratacdo de mais docentes e melhorias na infraestrutura dos campi,
dentre outras.

Cabe ressaltar que a oferta para os diversos niveis, etapas e modalidades,
também visa um aproveitamento da estrutura fisica e humana presentes nessas
instituicdes, e acaba exigindo que o docente exerca diversas funcdes (COSTA, 2016).
Nesse sentido, a segunda categoria, possibilidade de atuagcédo nos diferentes niveis
de ensino e formacgbes técnicas, pode contrapor-se a primeira (valorizacdo da
atividade docente), visto que a atuacao verticalizada pode levar a intensificacdo do
trabalho, a uma maior densidade laboral, ou seja, a “[...] um gasto aumentado de
trabalho em um mesmo espaco de tempo” (ARAUJO; MOURAO, 2021, p. 12). Essa

percepcéo se manifesta na fala da PFP-5:
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Atualmente, n6s ndo estamos mais ofertando esse curso aqui no IF
em funcéo da disponibilidade de docentes para atuarem. Nés estamos
sobrecarregados porque surgiu esse curso de graduacdo em
arquitetura e urbanismo. Entdo nés substituimos esse curso
subsequente, a atuacdo no [curso] subsequente, pela no curso
superior. Entdo nds ndo davamos conta de trés cursos
simultaneamente. Entdo nés renunciamos ao subsequente e ficamos
s6 na graduacéo e no integrado (PFP-5, grifos nossos) (50).

Esse carater verticalizado apresenta aspectos contraditérios, alguns
entendidos como positivos, relacionados a possibilidade de os estudantes cursarem
desde o Ensino Médio até a pdés-graduacdo em uma mesma instituicdo. Porém, no
ambito da carreira docente, ele pode precarizar o trabalho do professor a partir da
ideia da polivaléncia, requerendo uma série de conhecimentos e habilidades para
atuar na formacédo de um publico muito diverso, considerando as diferentes faixas
etarias, os interesses e as expectativas, e o proprio curriculo para cada um dos niveis
e modalidades presentes na instituicdo em que atua (COSTA, 2016).

Nesse sentido, a forma como tem sido implementada a hibridizagao
institucional e a verticalizacdo como pratica administrativo-gerencial contribui para a
precarizacao do trabalho dos docentes nos Institutos Federais. O modelo verticalizado
gue tem sido implementado leva a um processo de intensificacdo do trabalho do
professor, pois exige que ele atue em diversos segmentos em um mesmo espago de
tempo e planeje o processo pedagdgico para uma grande diversidade de
componentes curriculares para diferentes niveis de ensino, precarizando a sua
atuacao profissional.

A categoria seguinte, formacéo inicial alheia ao Ensino Médio Integrado, remete

as lacunas ressaltadas pelos professores no ambito da formacéo para o exercicio da
docéncia, em especial, considerando as especificidades do EMI. Em relacdo a
formacédo superior, mesmo no caso dos docentes que atuam nas disciplinas de
formacédo basica, possuindo formacdo em licenciaturas, é relatada a auséncia de
discuss@es sobre o0 que € 0 EMI, suas caracteristicas e especificidades. A fala do PFB-
3 reflete essa lacuna:

Primeiro que nds ndo vimos nada disso nha licenciatura. Para vocé ter
ideia, no mestrado em ensino de Ciéncias, a gente nem tocou nesse
assunto. Entdo a maioria dos professores ndo sabe o que é: EMI,
ensino técnico subsequente ou concomitante. A gente ndo teve
formacédo para isso. Eu fui aprender o que era isso ja trabalhando, ja
no batente (20) (PFB-3, grifos nossos).
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A fala do PFB-3 destaca a auséncia de didlogos sobre o Ensino Médio
Integrado ao longo de toda sua trajetdria formativa e, para ele, isso leva a um
desconhecimento até mesmo do seu significado. Esse fato pode ser reflexo do que foi
ressaltado na primeira categoria tedrica apresentada, contradi¢cdes entre os sentidos
atribuidos ao EMI, em que os docentes manifestam diferentes olhares para o seu
significado, sendo bastante presente a ideia de somatorio entre as disciplinas
tradicionais da formacao basica de nivel médio com as de formacao profissional. Com
isso, os docentes das disciplinas de formacao basica acabam reproduzindo os modos
de planejamento propostos nos cursos de ensino médio regulares, conforme
ressaltado pelo PFB-5:

Eu ingressei no IF como meu primeiro local de trabalho, sem
percep¢do nenhuma do que eram curriculos integrados. Eu imaginava
gue ia dar as minhas aulas da mesma forma que eu aprendi na
licenciatura e aprendi no mestrado (20) (PFB-5).

No caso dos docentes que atuam nas disciplinas de formacao profissional, a
grande maioria sequer teve acesso a uma formacéo superior para a docéncia, tendo
cursado bacharelados em engenharias e outros cursos com viés tecnologico. A fala
da PFP-4 reflete essa realidade: “E, para mim, que cheguei sé com 0 curso superior
de formacdo técnica e nao tinha licenciatura, foi um susto quando vi que teria que
trabalhar com aluno de ensino médio” (36) (PFP-4).

Os docentes que atuam no EMI normalmente tiveram experiéncias anteriores
para o exercicio da docéncia. Assim, alguns entendem que elas fornecem os
conhecimentos necessarios para ser professor, assumindo que sao saberes que se
aprendem na pratica. Essa visdo simplista da docéncia, apesar de ainda bastante
presente no ideario popular, remete a aspectos historicos da formacéao de professores
para o “secundario” (que corresponderia ao que chamamos atualmente de anos finais
do ensino fundamental e ensino médio). No Brasil, ao final da década de 1930,
instituiu-se o modelo comumente conhecido como “3+1”, no qual os bacharéis, apos
concluirem a formacéo, poderiam realizar o “curso de Didatica” para ser concedido o
diploma de licenciatura. Desse modo, a licenciatura era entendida como um apéndice,
um simples complemento a formacgéo de bacharéis (SCHEIBE; BAZZO, 2016).

A partir de uma analise historica dos cursos de formacéo de professores no
pais, denota-se que, entre as décadas de 1960 e 1980, eles se estabeleceram na
perspectiva da racionalidade técnica. Esse paradigma assume um processo formativo

de carater prescritivo, cujo objetivo se restringia a instrumentalizar os futuros docentes
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para executar técnicas que possibilitassem o ensino dos conteudos especificos,
consistindo em um “treinamento para ensinar”. Assumia-se, portanto, que bastava ao
professor saber os conhecimentos especificos da disciplina que leciona e executar o
conjunto de técnicas para que o processo ensino-aprendizagem ocorresse de maneira
adequada. Essa perspectiva instrumental, tecnicista da atividade do professor é
bastante presente na cultura pedagogica da formacdo docente brasileira e ainda é
bastante aceita, em especial, por docentes que néo tiveram acesso a formacao inicial
em licenciatura (SCHEIBE; BAZZO, 2013).

Diferentemente desse modelo formativo, defendemos que a atividade docente
“deve ser critica, reflexiva e orientada pela responsabilizagcao social” (MOURA, 2008,
p. 30), superando o paradigma da racionalidade técnica. As contradicdes sociais,
resultado do modelo socioecondmico vigente, estdo presentes nas instituicbes
escolares. O contexto escolar é complexo e diverso e dele participam sujeitos com
diferentes histérias, sonhos, propdsitos e motivacdes. Assim, ndo é suficiente saber
um conjunto de técnicas didaticas e o conhecimento especifico, € preciso superar
essa perspectiva, entendendo a atividade docente como complexa. A docéncia deve
ser politica, critica, emancipadora, de modo que o professor, em dialogo com os
estudantes, problematize a realidade e, a partir dela, repense o processo ensino-
aprendizagem.

Por isso, € necessario assumir que a profissdo docente exige saberes
especificos para o seu exercicio. Eles ndo sao inerentes aos sujeitos, um dom, ou
algo que se aprende na pratica. Essa visdo simplista da atividade docente ¢ ilustrada
pela fala do PFP-1:

Entdo, a grande maioria sdo bacharéis que prestam concurso, e ai
essa parte da didatica, da licenciatura, tem que aprender na sala de
aula, no dia a dia. Entdo eu j& sou professor h4 6 anos, eu acho que a
minha licenciatura ja foi [riso]. A minha licenciatura ja foi la na sala de
aula. Sofri um pouco no comecgo, nos dois primeiros anos, mas depois
gue eu peguei a pratica hoje ja é muito natural para mim (PFP-1, grifos
nossos) (35).

De modo oposto a essa visao, assumimos que é fundamental o reconhecimento
social da profissionalizacdo docente e, para tanto, faz-se necessaria uma formacao
especifica para a atuacdo como professor. Essa € uma lacuna ao considerarmos que
grande parte dos docentes que atuam nos componentes curriculares voltados para a

formacao profissional néo teve acesso a essa formagéo. Além disso, considerando os
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docentes que possuem licenciatura, € necessario que eles tenham acesso a uma
formacéao especifica para atuar na EPTNM, pois, tal como afirma Moura (2008),

[...] € fundamental que o docente tenha uma formacao especifica que
Ihe aproxime da problematica das relagdes entre educacao e trabalho
e do vasto campo da educacao profissional e, em particular, da area
do curso no qual ele esta lecionando ou vai lecionar no sentido de
estabelecer as conexdes entre essas disciplinas e a formacéo
profissional especifica, contribuindo para a diminuicdo da
fragmentacao do curriculo (p. 32).

A auséncia dessa formagdo contribui para o cenério identificado na proxima

categoria que se refere a atividades pedagdgicas que desconsideram a relacdo entre

saberes da formacé&o basica e profissional. Ao relatar as diversas estratégias didaticas

gue os docentes participantes utilizam, tais como: o uso de jogos, a discussao e
artigos e documentarios, a producdo de maquetes, ndo é mencionado como, ou se
elas contribuem para mediar o estabelecimento de conexdes entre as disciplinas de
formacéao basica e profissional. Além disso, houve dificuldade de identificar como os
docentes planejam as atividades pedagogicas e se, nesse processo, consideram as
relagcdes com os saberes voltados para a formacao profissional especifica ou bésica.
Um exemplo disso é apresentado pela PFB-1, que relata a participacdo dos
estudantes em uma mostra de cursos:

[...] E a mostra é um trabalho de extensdo que a gente faz junto com
os alunos no final do primeiro semestre. Eu falo para os estudantes
usarem a criatividade, todas as coisas que eles querem fazer para
enfeitar e explicar, fazendo apresentacdes para alunos do 9° ano do
ensino fundamental que seriam assim 0 nosso publico-alvo do proximo
ano. Entéo os estudantes escolhem as disciplinas técnicas e algumas
do nucleo comum, para eles abordarem na mostra (PFB-1, grifo
Nosso).

A partir da fala da PFB-1, percebe-se que ha uma fragmentacdo entre os
saberes de formacédo basica e profissional nas apresentacfes realizadas na mostra,
ja que os estudantes escolhem quais as disciplinas que serao abordadas. As possiveis
relagdes entre os saberes das disciplinas técnicas e basicas sao silenciadas, o que é
reflexo do dualismo e da fragmentacao ainda presentes no Ensino Médio Integrado.

Ainda no ambito das atividades desenvolvidas pelos docentes, observou-se a

emergéncia da categoria énfase na atividade pratica no EMI. Os professores, em

especial os que atuam nas disciplinas especificas para formagéo profissional,
entendem que as atividades praticas sdo muito importantes devido a natureza da

atividade do técnico. Essa percepcao coaduna-se com a dualidade que historicamente
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se difundiu na educacéo brasileira entre uma formacao geral, propedéutica e com fins
intelectuais como preparacdo para os estudos posteriores, dirigida a uma pequena
parcela da populacéao, e uma formacao profissionalizante, para o exercicio do oficio e
com fins instrumentais para atender as exigéncias produtivas, voltada para a classe
trabalhadora. Essa dicotomia entre trabalho manual e intelectual assume a formacéo
técnica como essencialmente manual, instrumental, enquanto a formacao béasica é
entendida como intelectual.

Para entender a problematica da énfase na pratica para a formacao
profissional, recorreremos as ideias de Kosik (1969) em seu classico livro A dialética
do concreto. Esse autor problematiza a percepcao da realidade como algo apenas
superficial e chama de mundo da pseudoconcreticidade aquele que se refere aos
fendbmenos na superficie, ndo os entendendo em sua esséncia. Para ele, a partir do
pensamento dialético, € possivel superar a aparéncia externa do fenébmeno, o
imediato, e alcancar o que estd por tras dele, a sua esséncia, 0 mundo real. Nas
palavras de Kosik (1969), o mundo real: “[...] € um mundo em que as coisas, as
relacdes e os significados séo considerados como produtos do homem social, e 0
proprio homem se revela como sujeito real do mundo social” (p. 18). Nesse sentido, 0
ser humano, enquanto sujeito histérico-social, realiza a propria verdade que ndo esta
pronta, dada ou acabada, mas se desenvolve, se realiza historicamente.

Ao entendermos que a formacéo profissional do estudante do EMI deve se
restringir a habilidades manuais, a préatica, ndo estamos contribuindo para o
rompimento com a pseudoconcreticidade, pois ha uma reducdo do ser humano ao
nivel da praxis utilitaria e a uma existéncia autbnoma do objeto. Do mesmo modo,
entender a formacdo basica como o ensino de conhecimentos sobre conteudos
independentes das coisas, de modo contemplativo ou apenas reflexivo, também néo
contribui para a compreensdo do mundo real. Para que os estudantes se apropriem
da realidade, é necessario ter contato com as coisas, analisar as atividades que elas
medeiam, e uma das formas de fazé-lo é a partir da educacéo formal e da apropriacéo

de uma série de conhecimentos, dentre eles, o cientifico?® (KOSIK, 1969).

26 para Kosik (1969), existem diferentes modos de apropriar-se da realidade que néo se restringem aos
cientificos, tais como o pratico-espiritual, o tedrico, o artistico. Cada modo tem intencionalidades
especificas e ndo é possivel, por exemplo, compreender a matematica a partir de intencionalidades
gue ndo correspondem a ela, por exemplo, mediante uma experiéncia religiosa.
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Sob a égide da praxis utilitaria, no que se refere ao modo como as pessoas
agem e pensam sobre o0 mundo, o ser humano € acritico, ndo cria ou atribui sentido
as coisas, aos fendbmenos, e nao percebe as relagdes sociais, politicas, econdmicas
gue estao envolvidas nos modos de producao. Conforme explica Lima (2011), para
Kosik, no pensamento acritico, quanto mais familiarizado se est4d com determinada
atividade cotidiana, quanto mais préximo e mais se entenda conhecedor dela

[...] mais esse individuo se torna uma peca de engrenagem, mais ele
se afunda na superficialidade e banalidade de uma cotidianidade
engendrada por um sistema para 0 qual ele ndo passa de um
acessorio, um objeto cuja unica funcdo é manter o funcionamento do
produto gue ele mesmo criou e que agora o domina. Uma falsa
consciéncia — eis 0 que esse individuo acritico toma para si para
pensar a realidade na qual ele esta inserido; uma tal consciéncia que
Ihe permite pensar e agir somente segundo uma praxis utilitaria (p. 29,
grifo nosso).

Nesse sentido, o0 modelo societario em que nos inserimos impde aos sujeitos a
adocdao dessa perspectiva utilitarista, impondo que eles atribuam valor as coisas e se
tornem objetos desse sistema. Na praxis utilitaria, o ser humano esta alheio aos
aspectos politicos, sociais, econdmicos, culturais e, com isso:

[...] produz e reproduz sujeitos criticamente acriticos, radicalmente
inconscientes e politicamente dormentes; engendra nada mais que
técnicos, individuos unicamente capacitados a desempenhar um papel
restrito dentro de uma dada divisdo social do trabalho; individuos
destituidos de criatividade, capacitados exclusivamente para a
repeticdo maquinal dos dias e dos afazeres; sujeitos mantidos na
impossibilidade de saber ndo somente o porqué das coisas, relacées
e processos sociais, politicos e econdmicos serem da forma como séo,
mas também encarcerados na incapacidade de perceber em si
mesmos o potencial revolucionario de transformacgéo radical da
sociedade (LIMA, 2011, p. 32).

Ou seja, entendemos que a emergéncia da categoria énfase nas atividades
praticas pode ser reflexo de modelos formativos que entendem a formacao técnica
restrita ao aprendizado de procedimentos, ao fazer manual e reprodutivo, sem que se
busquem essas discussdes ampliadas sobre a realidade e o trabalho enquanto
processo criativo. Em didlogo com as ideias de Kosik (1969), entendemos que a

formacédo utilitaria pautada no que ele chama de representacdo, restrita a

manifestacdo imediata do fendmeno, afasta-se da perspectiva de formagdao integrada,
nao superando o mundo da pseudoconcreticidade, “[...] lugar da superficialidade, da
alienagcdo em massa e massificante” (LIMA, 2011, p. 37). O conhecimento

representacional, para ele, é a prépria praxis utilitaria, fetichista, € o pensamento
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acritico, que ndo permite conhecer os reais processos que estdo relacionados ao
fenbmeno.

Para avancar no sentido da formacéao integrada, assumindo-a como formacao
integral em todas as dimensfes da existéncia humana, Kosik (1969) afirma que é
fundamental fazer desvios dessa falsa realidade que se manifesta no fenbmeno para
alcancar a sua esséncia. Para tanto, ele destaca a importancia do conhecimento
conceitual da realidade humano-social que, em oposicdo a praxis utilitaria, leva a
praxis revolucionaria. O conhecimento conceitual € o que permite conhecer essa
realidade em sua concreticidade. Ele consiste na decomposi¢do do todo (que é a
propria realidade), na separacao das partes que o constituem, conforme explica Kosik
(1969):

O conceito da coisa?’ é compreenséo da coisa, e compreender a coisa
significa conhecer-lhe a estrutura. A caracteristica precipua do
conhecimento consiste na decomposicdo do todo. A dialética ndo
atinge o pensamento de fora para dentro, nem de imediato, nem
tampouco constitui uma de suas qualidades; o conhecimento é que é
a propria dialética em uma das suas formas; o conhecimento é a
decomposicao do todo. O “conceito” e a “abstracdo”, em uma
concepcado dialética, tém o significado de método que decompde o
todo para poder reproduzir espiritualmente a estrutura da coisa, e,
portanto, compreender a coisa (p. 14).

Porém, é importante destacar que a ciéncia, sob um viés positivista moderno
gue assume como unico conhecimento valido e reconhecido o do método cientifico,
de demonstragcbes matematicas e/ou de experimentos laboratoriais, ou seja, o
conhecimento expresso cientificamente, apesar de ser um conhecimento conceitual,
esta relacionado a uma praxis utilitarista. Kosik (1969) entende que foram reduzidas
outras formas e perspectivas de compreensao da realidade quando essa ciéncia foi
assumida como a verdade, empobrecendo o mundo humano, subaproveitando a
razdo humana. Por isso, € importante possibilitar o conhecimento conceitual nas
diversas areas da vida humana, questédo a ser mais bem aprofundada em categorias
posteriores ao tratarmos dos sentidos atribuidos a ciéncia pelos professores
entrevistados.

Assim, considerando as categorias conceituais: valorizagdo da docéncia no IF,

possibilidade de atuacdo nos diferentes niveis de ensino e formacdes técnicas,

27 A definicdo de “coisa” para Kosik (1969) aparece apenas no ultimo paragrafo de sua obra: “[...] € 0

homem e o seu lugar no universo, ou (0 que em outras palavras exprime a mesma coisa): a totalidade

do mundo revelada pelo homem na histéria e o homem que existe na totalidade do mundo” (p. 230).
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formacao inicial alheia ao Ensino Médio Integrado, atividades pedagogicas que
desconsideram a relacédo entre saberes da formacéo basica e profissional e énfase
nas atividades praticas, foi possivel identificar uma categoria tedérica mais ampla que

€ a precarizacdo do trabalho do docente no EMI (Figura 7).

Figura 7: Precarizacéo do trabalho docente no EMI

Possibilidade
de atuagao
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ensino
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praticas

a relacdo entre
saberes

Fonte: Elaborado pela autora

A categoria central, precarizacao do trabalho do docente no EMI, engloba as
cinco categorias, formando um todo explanatério. Ressalta-se, ainda, que as trés
ultimas categorias conceituais identificadas ndo estéo incluidas na categoria tedrica
precarizacao do trabalho do docente no EMI. Elas correspondem a percepcdes que
emergem dos docentes que atuam em um mesmo Instituto Federal situado no sul do
pais, e a nao relacado se da por elas avancarem no sentido da integracdo quando

comparadas as listadas. A primeira delas se refere ao compromisso com a formacao

para docéncia no EMI que foi identificada apenas a partir da analise das falas de

professores atuantes nesse IF, que sdo: PFB-5, PFP-4 e PFP-5. Diferentemente da
realidade dos demais docentes que lecionam nos outros institutos, nesse IF, nos
concursos para ingresso como professor EBTT, atualmente € exigida a formacao em

licenciatura, mesmo para atuagcdo nas disciplinas voltadas para a formacgao
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profissional. Nos casos em que o docente ingressou antes dessa regulamentagéo, ele
deve cursar uma formacéo pedagdgica oferecida pelo proprio IF, conforme explica a
PFP-4:

E uma formac&o pedagdgica. Eu ndo terei uma licenciatura especifica
em um curso quando terminar, mas vou ser licenciada. Agora tem um
edital voltado para quem tem dez anos de experiéncia dentro do IF
gue equivaleria a uma licenciatura também. Mas eu ja estou com o
curso quase concluido e ndo vou abrir mao para concluir pelo edital
néo (PFP-4).

Assim, o IF em que ela atua oferta um curso de Formacao Pedagdgica de
Professores para Educacédo Profissional, na modalidade de Educacédo a Distancia,
exclusivamente para portadores de diploma em cursos superiores de graduagéo —
Bacharelado ou Tecnologia, ndo sendo aberto para licenciados. O curso tem duracao
de quatro semestres e a inscricdo se da por meio de edital proprio. A partir dessa fala,
percebe-se que a PFP-4 est4 cursando a licenciatura em servico, mesmo tendo a
possibilidade de ndo a cursar por ter mais de dez anos de experiéncia dentro do
proprio IF.

Sobre essa formacéo especifica para a docéncia, a PFP-5 destaca o seguinte:

[...] é a partir das forma¢des que nds temos tanto no campus quanto
essa especializacado que eu estou fazendo atualmente de formacao
pedagdgica, que é totalmente voltada para esse ensino médio
integrado. E justamente para isso. Como eu néo tenho a formac&o, por
ser bacharel, eu preciso dessa parte da licenciatura para justamente
ter um pouco mais de conhecimento pedagdgico. Entdo a formacéo
pedagdgica veio a calhar para preencher essa lacuna que ficou,
embora a experiéncia docente também faca com que a gente aprenda
e modifique as nossas formas, as nossas metodologias. Mas a
formacédo, mais as trocas de experiéncias, ou seja, essas formacdes
semanais que nés temos no campus, foram primordiais para que eu
pudesse desenvolver, aperfeicoar e melhorar gradativamente a minha

metodologia (PFP-5).

A fala da PFP-5 demonstra a importancia de o IF oportunizar espacos para a
formacdo continuada, em especial para os docentes cuja formacéo se restringe ao
bacharelado. Porém, a auséncia de formacdo especifica para a docéncia no EMI
também foi relatada por docentes licenciados. Nesse sentido, destaca-se o PFB-5
gue, em sua formacédo continuada, no doutoramento, resolveu dedicar-se ao Ensino

Médio Integrado:

E ai pensei em conhecer um pouco mais sobre este curriculo integrado
gue eu ouvia falar tanto a partir de alguns autores e alguns
pressupostos tedricos importantes. Eu mergulhei de cabeca nesse
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universo do curriculo integrado que é hoje o0 que eu mais adoro fazer
(PFB-5).

Os estudos desenvolvidos pelo PFB-5, que resultaram em sua pesquisa de
doutoramento, contribuiram para que ocorressem intervencfes, articulando

disciplinas especificas da formacéao basica e profissional de um curso de EMI. Nesse

contexto, emergem as categorias planejamento de atividades considerando a relacdo

entre formacdo basica e formacado técnica e apropriacdo de saberes do campo da

educacdo em ciéncias. A partir da relagcédo desse docente com as PFP-4 e PFP-5, seus

olhares para as atividades desenvolvidas no EMI se aproximam, levando a
experiéncias que caminham em direcdo a formacado integrada. Em se tratando do
planejamento, o PFB-5 explica:

E em relacao a parte mais integrada com as outras disciplinas, sempre
partimos de um mapa conceitual. Quando nos sentamos para planejar,
desde as primeiras experiéncias em 2016, a gente via que 0s
conceitos eram convergentes, eram iguais, mas a forma de os
professores se expressarem, as vezes, era diferente. Por exemplo,
calor para a Fisica é uma energia em transito, mas, nos livros da area
técnica, calor aparece como uma entidade. Entdo comecamos a
pensar no mapa conceitual interdisciplinar e, a partir desse mapa, a
gente foi construindo a organizagdo das aulas. Entdo, por exemplo:
alguns contetidos de Fisica eu abordo com mais énfase, trazendo os
conceitos de Conforto térmico, e alguns conceitos de Conforto a
professora aborda relacionando a Fisica (PFB-5).

Conforme explica o PFB-5, a organizacdo das aulas de fisica se da
considerando conhecimentos especificos da disciplina de Conforto. Para tanto, o
professor afirma ndo se preocupar com a ordem que oS conteddos sao
tradicionalmente ensinados e na qual aparecem nos livros didaticos, estruturando os
componentes curriculares com foco na integracdo, conforme discutido na categoria

concepcoes e préticas pedagogicas que avancam no sentido da integracao.

5.4. OLHARES DOS PROFESSORES PARA OS SENTIDOS DO TRABALHO NO ENSINO MEDIO

INTEGRADO

Tendo em vista que o trabalho, juntamente com a ciéncia e a cultura, € uma
dimenséo estruturante da proposta do Ensino Médio Integrado, buscaremos entender
0s sentidos que os professores atribuem a ele, como tem sido considerado nos cursos

em que atuam e qual o seu papel na formagéo dos estudantes. No Quadro 10, séo
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apresentados os dados brutos coletados e os codigos provisérios relativos aos olhares

dos docentes investigados quanto aos sentidos do trabalho no EMI.
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Quadro 10:

Codificacéo aberta referente aos sentidos atribuidos ao trabalho e ao seu papel no EMI

Docente Dados brutos coletados Cadigos
Os da informética, eu consigo fazer as duas coisas porque a cidade absorve mais esse profissional. O curso de
Biotecnologia € muito novo e as areas que eles podem atuar sdo um pouco restritas (1). (1) Relacionando o
. . ~ . . . . - . alcance da formacgao
E conseguir adentrar na parte da producédo. Ele é um eixo dentro do meio produtivo (2). Esse aluno esta inserido em ara o mercado dge
uma cadeia produtiva, tendo o retorno financeiro dessa atividade, e esta tendo a primeira experiéncia dentro do Frabalho 3 demanda da
mercado de trabalho. Entdo, o sentido da palavra trabalho é conseguir se inserir na cadeia produtiva e ter essa reqizo
experiéncia, ter o retorno financeiro e melhorar a vida dele e, de certa maneira, a da familia dele também (2). O 9
trabalho para mim é participar desse sistema produtivo e tendo essa possibilidade de renda (2).
Uma dessas formacgdes intermediarias tem a parte do saneamento também com disciplinas técnicas que visam 'Erzazbim?)ncdoemngo
capacita-los para que cheguem no mercado de trabalho e consigam ser absorvidos (3). . ~ .

insercao no meio
Ent&o, eu posso afirmar, com confianca, que sim, as disciplinas técnicas, elas capacitam esses alunos para entrarem | produtivo para
no mercado de trabalho (1). obtencao de renda
[...] comecamos a fazer o evento, a mostra, passamos a fazer esse elo maior dentro do curso de biotecnologia, entre
0 NOSSO curso e as empresas que tém aqui. Comecamos a levar os alunos para fazerem a visita técnica em uma | (3) Entendendo a
empresa de saneamento (4). formagéo para o
; PN mercado de trabalho
...] O aluno poderia optar em fazer estagio e ingressava na empresa (5). -
PFB-1 [-] P P 9 9 P (5) como responsabilidade

[...] Ai passamos para o ensino médio de 3 anos com um TCC no final, que ele tinha que desenvolver um produto, um
aplicativo, um site. Inclusive, eu participei de diversas bancas, até como orientadora, ai eles vinham com problemas
das realidades das empresas (6).

O pai tinha uma empresa de dedetizacdo e o intuito dele no TCC era desenvolver um site com um produto ali para
essa empresa de dedetizacdo. Entéo, se la na frente ele fosse atuar nesse desenvolvimento de web, por exemplo,
ele ja estava no ensino médio usando as disciplinas técnicas ali para esse processo (7).

Falar que esse aluno, enquanto esta fazendo iniciacdo cientifica, extensao, esta trabalhando, se ele estiver fazendo
as duas coisas, nédo esta fazendo bem (2).

Entdo eu acho que ao ele pegar essas disciplinas do técnico e absorver os conceitos, saber resolver problemas, ter
iniciativa, se ele tiver esse objetivo e essa necessidade, ele sera absorvido depois pelo mercado de trabalho (3). Eu
acho que a gente poderia ter estagio. Com isso o aluno ia conseguir ter mais experiéncia no mercado de trabalho,
mas a legislacéo coloca tanto que a gente tem que dar aula nas disciplinas do ndcleo comum e do técnico, que ele te
engessa muito, e nao tem tempo para fazer estagio (5).

Nessa modificacéo, a gente criou uma disciplina cujo objetivo é introduzir o aluno ao laboratério e trabalhar a parte de
biosseguranca para treinar o "saber fazer". Mesmo que esse aluno ndo saiba no primeiro ano fazer uma titulacdo, eu

das disciplinas
técnicas

(4) Entendendo as
visitas técnicas como
importantes para uma
maior visdo do
mercado de trabalho

(5) Abordando o
trabalho nos estagios
em empresas
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vou ensina-lo quais sdo os equipamentos, como manusea-los. E, depois, nas outras disciplinas, eu vou explicando os
processos, o que é pH, por exemplo, e trazer todo o arcabouco teérico do que é esse conceito (8).

Entéo, para essa nova grade, a gente quer colocar muitas aulas praticas, para que ele repita ali a coisa operacional.
Vocé vai ter parte tedrica para a gente ndo criar robozinhos. Vai ter. Mas vocé vai ter que repetir a parte operacional
para que as técnicas, ele saiba executar e sinta seguranca, e ai a gente vai acrescentando essa parte do
conhecimento tedrico (9).

Eu participei da banca de TCC de um aluno em que ele estava produzindo um site voltado para o ensino de biologia.
Teve uma parte que era especificamente de evolucdo em que utilizava os conceitos para producédo de site, a
linguagem de programacéo e utilizava parte da biologia (7).

PFB-2

Entdo, eu acho que essa parte do trabalho que vocé ja sai com algo, com alguma bagagem que te da condi¢cdo de
vocé assumir uma responsabilidade em uma empresa, em outro érgéo (2).

N&o. A parte técnica néo (10).

PFB-4

Municiar os alunos dos conhecimentos tedricos e dos conhecimentos praticos para agir no mundo (11).

Principalmente quando vocé fala de agropecuaria, ndo necessariamente eles vao para o mercado de trabalho. Muitas
vezes eles trabalham no proprio sitio e estdo fazendo o curso também como uma forma de manutencéo do que eles
tém em casa (12).

Entéo seria municiar, iniciar o aluno na teoria e na pratica para ele agir no mundo, quer seja através de um emprego
ou através do seu préprio meio de subsisténcia em casa (11).

Se o EMI fosse realizado da forma como eu acho que deveria, sim. S6 que a forma como é realizada na pratica a4 no
campus, ndo (13). Se fosse feito da maneira adequada, eu acredito que seria de muita importancia, mas, no momento,
nao é feito (13).

Dentro da biologia eu puxo bastante para a area de trabalho deles porque é a base para que eles possam entender.
Mas eu vejo que o trabalho é desenvolvido basicamente nas disciplinas do técnico em que h& essa preocupacéo (14).

Eles fazem o técnico, mas, na maioria das vezes, a parte de trabalho é s6 abordada nas disciplinas do técnico (14)

PFB-5

Eu entendo muito mais esse mundo do trabalho, que aparece como mercado de trabalho, no sentido de dar uma
formacéo geral, boa, para todos. Para acabar um pouco com aguela segregacéo de classes, de estudo mesmo, que
vai contra o ensino profissionalizante. Entao, é eu dar subsidios para que todos 0os meus alunos consigam se engajar
e pensar essa formagcdo humana, integral, mas ndo do lado somente profissionalizante, mao de obra barata. Que
consigam, sim, atuar como bons profissionais técnicos, mas que sigam na carreira académica deles (15).

Contribui na medida em que vocé da subsidios para esses alunos vivenciarem, ao longo do curso, aspectos praticos,
gue possibilitem uma aplicagéo pratica do contetdo, mesmo que nédo se alcance o ideal (16).

(6) Abordando o
trabalho durante a
elaboracdo do TCC

(7) Exemplificando um
TCCemqueo
trabalho é
desenvolvido
considerando
conhecimentos das
disciplinas técnicas

(8) Exemplificando
uma disciplina técnica

cujo objetivo é "saber
fazer"

(9) Entendendo o
técnico como
profissional que
desempenha funcdes
praticas

(10) Nao percebendo o
trabalho como sendo
desenvolvido no EMI

(11) Conceituando
trabalho como agir no
mundo

(12) Percebendo que
alguns estudantes
ingressam para o
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Falo agora basicamente da proposta que eu segui no doutorado e que sigo até hoje trabalhando com outros
professores: a de trazer aos alunos um contexto profissional durante as aulas. Entéo, trabalhar com outros professores
da &rea técnica, estando juntos, aplicando as normas técnicas, entendendo o que elas significam, entendendo o que
elas vao refletir depois quando forem para um estagio ou quando forem fazer um projeto elétrico, um projeto hidraulico,
um projeto residencial. E ai também entendendo a diferenca de contexto que se vive, de contexto social,
principalmente. Entdo é muito bonito pensar um projeto residencial sustentavel, mas em que contexto que eu estou
falando? Vou inseri-lo em uma sociedade que é excludente, onde nem todos tém acesso a isso. Entao trazendo essa
discusséo de cunho mais social junto (17).

Porque ndo é uma dicotomia, essa praxis precisa acontecer. Deve ser dada uma boa sustentacdo, no sentido de que
os alunos vivenciem essa pratica profissional, trazendo consigo os aspectos histéricos de construgdo do
conhecimento, de construcéo de sociedade (18).

PFP-1

O trabalho, para mim, seria a pessoa atuar profissionalmente dentro do mercado de trabalho, em uma empresa, na
indastria, em uma loja (2). E acho que isso envolve mais do que saber a parte técnica. Envolve também saber se
relacionar na empresa, saber desviar do que é errado e aproveitar as oportunidades, as coisas que vao aparecendo.
O EMI hoje dos Institutos Federais ndo ensina essa parte comportamental (19).

Aguela pequena porcentagem, que da valor ao técnico, sO vai ser ensinada a partir da técnica mesmo de
programacao. E a parte comportamental ndo é ensinada (19).

Entéo, a porcentagem daqueles que vao sair do ensino médio para chegar dentro de uma empresa, de uma loja, de
uma industria, e saber trabalhar é realmente préxima do zero (2).

Porque nado adianta eu colocar la uma pessoa que é altamente técnica em alguma coisa e ele ndo sabe, por exemplo,
se relacionar profissionalmente dentro do ambiente. N&o adianta. Nem estou falando dessa questdo sentimental,
estou falando na questao profissional mesmo, relacionamento profissional. Eu acho que falta muito, muito, muito
mesmo para o ensino médio integrado alcancgar o que esta la na lei. Muito mesmo (20).

Contribui porque da aquela formacao técnica que € indispensavel. Isso porque ndo adianta colocar uma pessoa la
gue ndo sabe nem mexer no computador. Entdo a formagéo técnica do integrado contribui. Contribui sensivelmente,
s6 que ela poderia contribuir de uma maneira mais eficiente (21).

Os momentos em que vejo isso mais de perto € quando a gente vai fazer algum trabalho pratico com eles. Sao os
Unicos momentos em que a gente vé isso. As vezes a gente prepara um trabalho pratico em que vamos implantar um
sistema simulando alguma coisa que acontece la fora, por exemplo (23).

Entdo hoje, depois de 4 anos, eu ja sei mais ou menos como € o nivel que tem que ser o trabalho no técnico. Nao
gosto muito de passar teoria ndo. Eu gosto de passar mais a pratica mesmo, porque o técnico é isso, é aquela pessoa
gue é mais mdo na massa mesmo, € ele que vai botar a programacéo para funcionar, fazer a instalagdo das coisas,
subir os sistemas etc. Ele € mais esse pratico mesmo (9).

trabalho na propria
propriedade

(13) N&o considerando
gue o EMI contribui
com a formacéo para o
trabalho

(14) Abordando o
trabalho nas
disciplinas da area
técnica

(15) Conceituando
trabalho como
formacé&o geral de
gualidade

(16) Entendendo que o
EMI contribui com a
formacéo para o
trabalho quando é o
estudante que aprende
e aplica esses
conhecimentos na
pratica

(17) Abordando o
trabalho ao trazer o
contexto social,
econdmico e
profissional em
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PFP-2

O trabalho em si € uma ocupac&o na qual vocé se dedica e é remunerado pela funcio que esta exercendo. E oferecer
a sua qualificacéo e receber por isso (2).

Tem um ou outro estudante que ja tem raizes no campo, que tem familia que vem da area rural. Nesses casos, eles
guerem continuar a trabalhar na area porque tém um sitio, uma propriedade e querem aprender coisas para serem
produtores. Eles se sobressaem um pouco na questéo do nivel técnico em agropecuaria (22).

Por exemplo, os alunos no terceiro ano cursam disciplinas mais especificas da area, existe uma maior carga do
trabalho, de “saber fazer”. No primeiro ano, ha uma pequena introdugédo a formacgao técnica, no segundo, ele cursa
algumas disciplinas que sdo da area, mas nao tao focadas no aprender a fazer e a colocar em pratica e, no terceiro,
existem disciplinas mais especificas, mais praticas de campo e, nesse momento, h4 um foco maior no trabalho.
Quando eles estdo no terceiro ano, muitos ficam mais preocupados em se formar, com festas de formatura, mas eles
percebem que a questdo do ensino técnico é enfatizada. Eles conseguem perceber mais a influéncia do ensino técnico
no integrado. Claro que também tem o ENEM no terceiro ano, mas existem mais aulas préaticas e visitas técnicas que
sdo mais voltadas para a area deles, para comegarem a conhecer como é o mercado de trabalho na area (23).

A gente faz muitas visitas técnicas. Em um semestre, tem pelo menos duas ou trés visitas técnicas. Procuramos
articular com as empresas da regido para que os estudantes possam ver o setor produtivo e se sentir motivados, ver
gue ha oportunidades no mercado. A minha articulacéo de aula é nesse sentido (4).

No final do curso, ele ainda tem que defender um relatério. Muitos terminam o ensino médio técnico e ainda ficam um
periodo para se dedicar a isso (6). Muitos alunos passam em uma faculdade depois e ainda ficam devendo esse
relatério do nivel técnico. Com certeza o trabalho fica prejudicado para a maioria (10).

PFP-3

A gente da parte técnica entende que um profissional, que um aluno concluindo o curso técnico, vai estar apto a ser
contratado por qualquer empresa do segmento ou ele mesmo ser um empreendedor e atuar com 0s conhecimentos
gue ele adquiriu na Instituicao para ter o seu proprio negécio (2).

Ele pode trabalhar em diversos ambientes, seja no setor privado, publico ou ele mesmo ter seu empreendimento.
Essa é minha perspectiva de trabalho dentro de uma perspectiva técnica (24). Agora existe também uma perspectiva
de que o formando ele tenha condi¢bes de voltar para sua cidade, para os seus filhos, sua propriedade e ali mesmo
ele aplicar o conhecimento. Eu acho que, se ele consegue fazer isso, ele tem um ganho social muito grande, tanto
para ele como para sua familia, para a realidade em que ele vive, explicar o conhecimento que ele adquiriu dentro da
Instituicao (22).

Eu acredito que o sujeito esta preparado para o trabalho ndo exatamente por conta da integracdo. Esse ndo é um
fator que tem contribuido. Nao acredito que seja um fator que contribui. O que de fato tem contribuido para que o
aluno saia daqui e consiga estar apto ao trabalho séo outros fatores: é a busca do préprio aluno pelo conhecimento,
a forca de vontade... Fatores mais de ordem pessoal e ndo, de fato, por conta dessa perspectiva (25).

conjunto com a
formacéo técnica

(18) Entendendo a
formacéo para o
trabalho quanto a
vivéncia da pratica
profissional e sua
relacdo com aspectos
historicos e sociais

(19) Entendendo a
formacé&o para o
mercado de trabalho
como desenvolver o
relacionamento
interpessoal

(20) Problematizando
o fato de a formacéo
no EMI n&o ensinar a
se relacionar no
mercado de trabalho

(21) Entendendo que o
EMI contribui com a
formacdo para o
mercado de trabalho
por dar a formacao
técnica basica

(22) Entendendo a
formacéo para o
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O que eu percebo é o seguinte: os professores do técnico sempre vao ter a perspectiva de formar o aluno para
trabalhar. A gente ndo tem a preocupacao de formar um aluno para ele fazer o superior. A gente forma para ele ser
técnico em Agropecuaria, estar apto para desenvolver as competéncias do técnico em Agropecudria (14).

Dentro da perspectiva do curso técnico em agropecuéria integrado, nos trés campus, a gente tem percebido que isso
€ discussdo dos professores da parte técnica especificamente, a gente ndo estd conseguindo formar esses
profissionais para que eles tenham as condi¢cdes minimas para trabalhar ou na ciéncia ou fazer uso das tecnologias
gue a gente tem disponiveis e serem inseridos no mercado de trabalho ou eles mesmos terem seu préprio negocio.
A gente esta falhando muito nesse processo e ndo é um problema sé por conta da integracdo. E um problema muito
maior. Entdo a gente ndo esta formando hoje pessoas com o perfil que o mercado esté aceitando. Isso € uma realidade
gritante, problematica para gente que é professor que estéa aqui lutando para formar esses profissionais e a gente nao
esta tendo um feedback muito positivo néo (20).

Hoje, com essa perspectiva mais voltada para a educacao, de se preocupar mais com a parte mais humanistica,
deixou essa parte técnica de lado. E ai o aluno tem uma série de beneficios, mas a parte técnica ndo esta, que é o
principal aqui para que ele possa sair para atender uma demanda do mercado, ele ndo consegue porque ele ndo esta
mais inserido dentro dos setores de producéo (26).

Entdo ele sé vai ter experiéncia de fato se ele for contratado. E ai a empresa ndo quer isso. Se ele for tentar fazer
isso na propriedade dele, ele vai ter prejuizo porque ele néo vai ficar sabendo fazer como deveria (27).

A escola que deveria ser o ambiente de treinamento como era antes: aprender fazer, aprender fazendo e fazer para
aprender era o slogan da escola agricola e hoje em dia a gente deixou esse lado (9).

PFP-4

Trabalho €, para quando o estudante sair do ensino médio, ser um profissional que tenha possibilidade de entrar no
mercado de trabalho, de ter onde se locar na sociedade para conseguir recursos para conseguir se sustentar (2).

Uma atividade que a gente considera importante é o estagio que os alunos fazem no final do segundo ano. L4 eles
tém contato com pessoas, como € a rotina do trabalho (5). E n&o é assim: “eu sei, 0 mestre de obras nao sabe, dentro
da formacé&o que eu trabalho que é técnico em edificagbes”. Eles aprendem as relagdes com as pessoas também.
Ver aquela pessoa mais simples, a que, de repente, ndo estudou nada, e sabe muito mais do que eles. Acho esse
estagio fundamental para eles entenderem também essas formacdes e se tornarem pessoas melhores, com formagéo
para a vida (19). Os alunos trazem varios relatos interessantes com relagéo a isso, como isso faz diferenca na vida
deles. No terceiro ano, a gente vé que tem uma mudanca deles dentro dessa formacado. A gente traz relatos em sala
de aula, mas nédo é a mesma coisa do que eles terem esse contato e sentindo como isso funciona (5).

[...] quando a gente forma grupos para fazer atividades, tem que saber lidar com opinides diferentes, que ja é uma
forma de pensar que o mundo do trabalho depois vai ser assim também. Eu acho que é uma atividade que também
aproxima bastante (28).

N&o é o curso especificamente que eu trabalho, mas, por exemplo, o curso de técnico de moveis, eles vao para as
escolas. A escola solicitou que o IF pudesse desenvolver para eles um projeto de reforma da biblioteca. Era sé a

trabalho quando o
estudante aplica os
conhecimentos em sua
propriedade

(23) Abordando o
trabalho em atividades
préticas das disciplinas
da area técnica

(24) Conceituando
trabalho como ser
empreendedor

(25) Entendendo que o
EMI contribui com a
formacéo para o
mercado de trabalho
devido a dedicacao
dos estudantes

(26) Entendendo que a
formacg&o humanistica

prejudicou a formagéo

técnica

(27) Entendendo que o
estudante ndo sai
preparado para
exercer a funcéo
técnica

(28) Abordando o
trabalho no
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qguestdo de reorganizar as prateleiras que tinham na escola que, as vezes, a professora ndo consegue imaginar.
Entdo eles foram na escola, mediram o local, depois estudaram, desenvolveram o projeto e construiram depois no
laboratdrio as prateleiras e foram montar na escola. A escola depois fez um coquetel para eles (29).

PFP-5

Eles saem daqui aptos a concorrer a uma vaga no mercado de trabalho enquanto profissionais técnicos (2).

Eles tém experiéncia aqui no IF também de fazerem os estégios. Entéo ao final do 2° ano do ensino médio, concluindo
0 2° ano, nas férias anualmente, ou entdo no inicio do ano, eles saem para o estagio. Eles tém oportunidade de
estagiar tanto em construtoras, quanto em canteiros de obra, em escritérios de engenharia, projetando, enfim... e isso
para mim é tornar o aluno apto, ele tem uma experiéncia de 80 h nesses estagios onde ele pode atuar diretamente,
pode apenas vivenciar, participar, observar, tudo vai depender do contrato feito com a propria construtora (5).

Além do conhecimento tedrico que ele teve, hd também o préatico porque nds temos muitas aulas praticas também:
laboratorios e canteiros de obras. Ele ainda pode vivenciar isso a partir do contato profissional. Entao isso para mim
€ o trabalho, a aptiddo que ele vai ter (23).

Existe uma discusséo hoje bem grande de eliminar os estagios do nivel médio do ensino técnico, e eu sou totalmente
contraria a essa questdo porque eu acho que eles amadurecem muito tendo essa oportunidade de sairem, de
vivenciarem novas experiéncias, de colocarem em pratica tudo aquilo que eles aprenderam nos trés anos. Sou
totalmente favoravel ao estagio, acho que é um diferencial tanto de crescimento quanto de amadurecimento pessoal
deles. Eles parecem que voltam mais maduros, mais capacitados. Eu acho que faz toda a diferenca. Entdo eu sempre
vou brigar para que continue o estégio, porque eu acho que é fundamental (5).

Com certeza. Inclusive sdo os relatos, os feedbacks que nés temos das construtoras mostrando isso: “Nossa! Nao
sabia que a gente formava, aqui na nossa cidade, profissionais que pudessem auxiliar-nos e ter essa visao geral sobre
a nossa area”. Entdo é uma parceria que nés temos com as construtoras locais e ndo existe uma construtora que nao
aceite estagiarios, todas estéo abertas e todas sdo nossas parceiras para ofertar essas vagas aos nossos alunos.
Entdo é bem interessante mesmo, tanto do lado do empresario, do empregador, quanto do lado do discente. E outra
experiéncia que nds temos € que muitos saem contratados para atuarem nas empresas locais (21).

Principalmente nas aulas praticas. No ensino técnico integrado, nés temos o laboratério de edificagdes, entdo, essas
aulas técnicas, por exemplo, essa que eu leciono, muitas delas sdo ministradas em laboratérios ou em canteiros a
céu aberto onde a gente pode executar aquilo. Tem 0 momento de aula tedrica onde eu passo a teoria e depois nés
vamos colocar a mdo ha massa la fora, la no canteiro de obras. Entdo esse trabalho é desenvolvido paralelo ao das
disciplinas tedricas em sala de aula. Isso acontece o tempo todo. Entao isso também é rico porque eles ficam mais
seguros no momento de sairem para o estagio, porque eles ja vivenciaram, eles ja sabem o que estdo falando. E nédo
€ s aquela coisa tedrica que é vista em sala de aula, tem 0 momento pratico. Entdo isso é fundamental, faz toda a
diferenca (23).

desenvolvimento de
atividades em grupo

(29) Abordando o
trabalho ao
desempenhar uma
demanda prética para
a comunidade
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Para possibilitar uma melhor visualizagdo, no Quadro 11 a seguir, sSao

apresentados 0s codigos provisoérios e as respectivas evidéncias empiricas:

Quadro 11: Relacdo entre os codigos provisérios e as evidéncias empiricas referente aos

olhares dos docentes para a categoria trabalho no EMI

Codigos provisoérios

Evidéncias empiricas

(1) Relacionando o alcance da formagé&o para o mercado de trabalho a
demanda da regido.

PFB-1

(2) Entendendo trabalho como insercdo no meio produtivo para
obtencéo de renda

PFB-1; PFB-2; PFP-1;
PFP-2; PFP-3; PFP-4;
PFP-5

(3) Entendendo a formacdo para o mercado de trabalho como

responsabilidade das disciplinas técnicas PFB-1
(4) Entendendo as visitas técnicas como importantes para uma maior PEB-1: PEP-2
visdo do mercado de trabalho '
(5) Abordando o trabalho nos estagios em empresas PFB-1; PFP-4; PFP-5
(6) Abordando o trabalho durante a elaboracdo do TCC PFB-1; PFP-2
(7) Exemplificando um TCC em que o trabalho é desenvolvido PEB-1
considerando conhecimentos das disciplinas técnicas
(8) Exemplificando uma disciplina técnica cujo objetivo é "saber fazer" | PFB-1
|(O9r)éltIiECr;1t§ndendo 0 técnico como profissional que desempenha funcdes PFB-1: PFP-1: PFP-3
(10) N&o percebendo o trabalho como sendo desenvolvido no EMI PFB-2; PFP-2
(11) Conceituando trabalho como agir no mundo PFB-4
(12) Percebendo que alguns estudantes ingressam para o trabalho na PEB-4
prépria propriedade
(13) Néo considerando que o EMI contribui para a formagdo para o PEB-4
trabalho
(14) Abordando o trabalho nas disciplinas da area técnica PFP-3; PFB-4
(15) Conceituando trabalho como formacéo geral de qualidade PFB-5
(16) Entendendo que o EMI contribui para a formacéo para o trabalho PEB-5
quando é o estudante aprende e aplica esses conhecimentos na pratica
(17) Abordando o trabalho ao trazer o contexto social, econémico e PEB-5
profissional em conjunto com a formacgéo técnica
(18) Entendendo a formagéo para o trabalho quanto ha vivéncia da PEB-5
pratica profissional e sua relacdo com aspectos histéricos e sociais
(19) Entendendo a formacdo para o mercado de trabalho como PEP-1: PEP-4
desenvolver o relacionamento interpessoal '
(20) Problematizando o fato de a forma¢édo no EMI ndo ensinar a se .

. PFP-1; PFP-3
relacionar no mercado de trabalho
(21) Entendendo que o EMI contribui para formacéo para o mercado de PEP-1: PEP-5
trabalho por dar a formagéo técnica bésica '
(22) Entendendo a formacéao para o trabalho quando o estudante aplica PEP-2: PEP-3

0s conhecimentos em sua propriedade

(23) Abordando o trabalho em atividades préaticas das disciplinas da
area técnica

PFP-1; PFP-2; PFP-5

(24) Conceituando trabalho como ser empreendedor PFP-3
(25) Entendendo que o EMI contribui para formacéo para o mercado de PEP-3
trabalho devido a dedicacdo dos estudantes

(26) Entendendo que a formag&o humanistica prejudicou a formacéo PEP-3
técnica

(27) Entendendo que o estudante ndo sai preparado para exercer a PEP-3
funcéo técnica

(28) Abordando o trabalho no desenvolvimento de atividades em grupo | PFP-4
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(29) Abordando o trabalho ao desempenhar uma demanda pratica para

a comunidade

PFP-4

Apés a realizacdo da codificagdo aberta, o montante de dados foi analisado e

0s cbdigos obtidos foram refinados sendo propostas as categorias conceituais,

apresentadas no Quadro 12.

Quadro 12: Cédigos provisérios e categoriais conceituais obtidos a partir olhares dos

docentes para a categoria trabalho no EMI

Cédigos provisoérios

Categorias conceituais

(1) Relacionando o alcance da formagéo para o mercado de
trabalho & demanda da regiéo.

(2) Entendendo trabalho como inser¢&o no meio produtivo para
obtencéo de renda

(12) Percebendo que alguns estudantes ingressam para o trabalho
na prépria propriedade

(19) Entendendo a formacgé&o para o mercado de trabalho como
desenvolver o relacionamento interpessoal

(20) Problematizando o fato de a formag&o no EMI ndo ensinar a se
relacionar no mercado de trabalho

(21) Entendendo que o EMI contribui para formagdo para o mercado
de trabalho por dar a formacéo técnica basica

(24) Conceituando trabalho como ser empreendedor

(25) Entendendo que o EMI contribui para formagéo para o mercado
de trabalho devido a dedicacdo dos estudantes

(27) Entendendo que o estudante n&o sai preparado para exercer a
funcao técnica

(28) Abordando o trabalho no desenvolvimento de atividades em
grupo

Trabalho visando a insercéo
no meio produtivo e obtengéo
de renda

(4) Entendendo as visitas técnicas como importantes para uma
maior visdo do mercado de trabalho

(5) Abordando o trabalho nos estadgios em empresas

(6) Abordando o trabalho durante a elaboragdo do TCC

Formacao para o trabalho
entendida como apéndice aos
componentes curriculares

(3) Entendendo a formacgao para o mercado de trabalho como
responsabilidade das disciplinas técnicas

(7) Exemplificando um TCC em que o trabalho é desenvolvido
considerando conhecimentos das disciplinas técnicas

(14) Abordando o trabalho nas disciplinas da area técnica

(10) N&o percebendo o trabalho como sendo desenvolvido no EMI

(13) Nao considerando que o EMI contribui para a formacéo para o
trabalho

Trabalho como
responsabilidade dos
componentes curriculares
técnicos

(8) Exemplificando uma disciplina técnica cujo objetivo é "saber
fazer"

(9) Entendendo o técnico como profissional que desempenha
funcdes praticas

(11) Conceituando trabalho como agir no mundo

(16) Entendendo que o EMI contribui para a formagé&o para o
trabalho quando é o estudante aprende e aplica esses
conhecimentos na pratica

(22) Entendendo a formacao para o trabalho quando o estudante
aplica os conhecimentos em sua propriedade

(23) Abordando o trabalho em atividades préticas das disciplinas da
area técnica

Trabalho técnico sendo
entendido como “saber fazer”
/ pratica — dicotomia entre
fazer e pensar
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(26) Entendendo que a formacgdo humanistica prejudicou a
formacéo técnica

(29) Abordando o trabalho ao desempenhar uma demanda prética
para a comunidade

(25) Entendendo que o EMI contribui para formagédo para o mercado
de trabalho devido a dedicacdo dos estudantes

(15) Conceituando trabalho como formacéo geral de qualidade

(17) Abordando o trabalho ao trazer o contexto social, econémico e
profissional em conjunto com a formacao técnica

(18) Entendendo a formacao para o trabalho quanto h& vivéncia da
préatica profissional e sua relacdo com aspectos histéricos e sociais

Trabalho se aproxima de uma
perspectiva politécnica

A andlise das categorias conceituais se deu a partir da elaboracdo dos
guestionamentos norteadores apresentados na Tabela 5:

Tabela 5: Questionamentos norteadores relativos aos cAdigos conceituais que tratam dos
olhares dos professores para o trabalho no Ensino Médio Integrado

Codigos conceituais Questionamentos norteadores

Por que ha uma énfase no papel do trabalho para insercéao
no meio produtivo? Como esse olhar se reflete no papel da
escola? Ha& um entendimento linear da relacdo entre
educacéo e mercado de trabalho? Quais as consequéncias
deste entendimento para a formacao dos estudantes? Como
essa perspectiva se aproxima (ou se distancia) de um
projeto educacional voltado para a emancipacao dos
sujeitos?

Por que o trabalho ndo é abordado como eixo nos
componentes curriculares em si? O seu entendimento como
apéndice aos componentes curriculares reflete qual(is)
perspectiva(s) para o trabalho? Ha relacédo entre a falta de
integracdo entre os componentes e a abordagem do
trabalho alheia a eles?

Por que o trabalho é entendido como responsabilidade dos
componentes curriculares especificos da formacgédo técnica?
Por que ha um silenciamento em relacdo ao papel dos
componentes curriculares de formacao basica em relacao a
formacgé&o para o trabalho? Como assumir o trabalho como
principio educativo orientador de toda a formag&o no EMI?

Trabalho visando ainsercéo no
meio produtivo e obtencéo de
renda

Formacéo para o trabalho
entendida como apéndice aos
componentes curriculares

Trabalho como responsabilidade
dos componentes curriculares
técnicos

Por que a atividade técnica é reduzida a pratica? Qual o

Trabalho técnico sendo entendido  propdsito é assumido pela formagédo no EMI ao se enfatizar

como “saber fazer” / pratica o “saber fazer”? Como essa perspectiva se aproxima (ou se
distancia) da proposta do EMI?

Quais fatores contribuiram para que o trabalho fosse
entendido com caracteristicas préximas a perspectiva

Trabalho se aproxima de uma politécnica? Como essa perspectiva se aproxima (ou se
perspectiva politécnica distancia) da proposta do EMI? Por que apenas um dos
docentes entrevistados apresentou esse olhar para o

trabalho?

Antes de adentrarmos na discussdo sobre cada cédigo conceitual explicitado,

e fundamental retomar qual o sentido que assumimos para a categoria trabalho e sua
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importancia para o ser humano. Antunes (2009), a partir de uma perspectiva marxista,
explica-nos que o trabalho, como criador de valores de uso e em sua dimenséao
concreta, € uma atividade vital, imprescindivel para o processo de sociabilidade
humana. Os seres humanos se diferenciam dos outros animais a partir do trabalho,
pois, ao desenvolverem suas atividades, elaboram-nas mentalmente, imaginam-nas
a partir da acao consciente, de modo que elas ndo sao reguladas por comportamentos
instintivos. Para o sociélogo, considerando media¢cdes de primeira ordem, cujo foco
esta na producdo de bens socialmente Uteis para satisfacdo das necessidades
humanas, os individuos produzem as suas existéncias, preservam suas func¢des vitais
de reproducéo individual e societal.

Porém, no capitalismo ha o estabelecimento de hierarquias de dominacao e
subordinacéo, de modo que o trabalho se subordina estruturalmente ao capital. Com
a emergéncia do sistema de mediacbes de segunda ordem (que afetaram as
mediacdes de primeira ordem), as necessidades humanas, mesmo as mais basicas e
intimas, passaram a ser subordinadas ao seu valor de troca. Assim, o valor de uso,
diretamente relacionado as necessidades, passa a ser subordinado ao valor de troca.
Conforme explica Antunes (2009):

O capital operou, portanto, o aprofundamento da separacdo entre a
producdo voltada genuinamente para o atendimento das
necessidades humanas e as necessidades de autorreproducgéo de si
préprio. Quanto mais aumentam a competicdo e a concorréncia
intercapitais, mais nefastas sdo suas consequéncias, das quais duas
sdo particularmente graves: a destruicdo e/ou precarizagdo, sem
paralelos em toda a era moderna, da forca humana que trabalha e a
degradacao crescente do meio ambiente, na relacdo metabdlica entre
homem, tecnologia e natureza, conduzida pela légica societal
subordinada aos parametros do capital e do sistema produtor de
mercadorias (p. 28).

Nesse sistema, que Antunes (2009) chama de metabolismo social do capital, o
trabalho passa a ter como foco a producao para o enriquecimento dos proprietarios
de mercadorias, e ndo mais a producdo de bens socialmente Uteis. Essa perspectiva
se aproxima da primeira categoria conceitual identificada, que se refere ao trabalho

visando a insercdo no meio produtivo e obtencdo de renda. Nessa concepcao de

formacédo, que € hegemdnica, o trabalho € reduzido a atividade laborativa ou ao
emprego e, com isso, o EMI passa a ter foco na empregabilidade, estando a servigo
da formacado da forca de trabalho para o mercado (FRIGOTTO, 2012), tal como

explicitado a seguir:
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O trabalho em si é uma ocupacdo na qual vocé se dedica e é
remunerado pela funcdo que estd exercendo. E oferecer a sua
gualificacdo e receber por isso (PFP-2).

O trabalho para mim é participar desse sistema produtivo e tendo essa
possibilidade de renda (PFB-1).

As ideias se distanciam do trabalho em uma perspectiva ontolégica e o
confundem com uma das formas histéricas que ele assume: a assalariada®®. A partir
de Marx (2004), entendemos que esse é um trabalho alienado, ou também
denominado de estranhado. A alienacdo se d& no objeto, pois quanto mais o
trabalhador (aquele que vende a sua forgca de trabalho) produz, menos ele tem
dominio sobre o produto do seu trabalho, menos tem acesso a ele, que passa a ser
estranho ao trabalhador; e se da na atividade produtiva, de modo que o trabalhador
nao se sente pleno, junto a si, no ato do trabalho, o trabalho ndo pertence a ele,
pertencendo a outro:

O trabalhador s6 se sente, por conseguinte e em primeiro lugar, junto
a si [quando] fora do trabalho e fora de si [quando] no trabalho. Esta
em casa quando ndo trabalha e, quanto trabalha, ndo estd em casa.
O seu trabalho ndo é portanto voluntario, mas for¢ado, trabalho
obrigatério. O trabalho n&o é, por isso, a satisfacdo de uma caréncia,
mas somente um meio para satisfazer necessidades fora dele (MARX,
2004, p. 83).

Nesse sentido, o trabalhador s se sente bem, realizado e livremente ativo fora
do trabalho, realizando fun¢des proprias da animalidade, tal como beber, comer e
procriar?®. Ou seja, o trabalho alienado desumaniza o ser humano ao tornar o que é
préprio do homem, o trabalho, estranho a si (MARX, 2004).

O trabalho, apesar de ser elemento fundante, ndo € a unica categoria
potencializadora do desenvolvimento humano. A educacdo tem um papel crucial,
possibilitando transmitir as novas geracfes a cultura historicamente elaborada pelo
conjunto da sociedade. Porém, ao assumir no processo educativo o sentido do
trabalho restrito a formacéo para a empregabilidade, o EMI alia-se as demandas de
mercado e busca acomodar os sujeitos a realidade posta. Com isso, ele tende a

contribuir para a manutencdo da perspectiva hegemdonica ao se restringir ao ensino

28 Marx, ao tratar dessas diferentes perspectivas para o trabalho, fez uso de dois termos em inglés:
work e labour. A palavra work se refere ao trabalho socialmente util, que cria valores de uso, enquanto
labour se aproxima da ideia de trabalho alienado, proprio do capitalismo (ANTUNES, 2005).

29 Conforme explica Marx (2004), apesar de essas fungées também serem humanas, que os distanciam
dos animais a partir da abstracéo, elas também séo fun¢ées tipicamente animalescas.
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de conhecimentos “empregaveis”, em oposi¢cdo a uma educagao que caminhe para a
emancipacao dos sujeitos.
Diferentemente do entendimento ontolégico do trabalho, considerando a

relacdo entre trabalho e educacéao, as trés categorias seguintes: a) formacao para o

trabalho entendida como apéndice aos componentes curriculares; b) trabalho como

responsabilidade dos componentes curriculares técnicos; e c) trabalho técnico sendo

entendido como “saber fazer” / pratica — aproximam-se ao explicitarem a dualidade

historica presente na educacao.
Um aspecto importante identificado nesses trés codigos conceituais é que o
trabalho é visto como apartado do curriculo da educacéao basica refletindo a dicotomia

entre fazer e pensar. O primeiro deles, formacdo para o trabalho entendida como

apéndice aos componentes curriculares, traz a ideia de que o trabalho é abordado em

atividades externas aos componentes curriculares: em estagios, TCCs e visitas
técnicas. Essa percepcdo € explicitada na fala da PFP-5 que, ao ser questionada
sobre o sentido da palavra trabalho, respondeu:

Eles tém a experiéncia aqui no IF também de fazerem os estagios.
Entdo ao final do 2° ano do ensino médio, [...] eles saem para o
estagio. Eles tém oportunidade de estagiar tanto em construtoras,
guanto em canteiros de obra, em escritérios de engenharia projetando,
enfim... e isso para mim é tornar o aluno apto, ele tem uma experiéncia
de 80 h nesses estagios onde ele pode atuar diretamente, pode
apenas vivenciar, participar, observar [...] (PFP-5).

Nesses casos, o trabalho ndo é apresentado como elemento pedagdgico nos
componentes curriculares ou como principio educativo, sendo silenciada sua
abordagem nos componentes, em especial, naqueles voltados para a formacéo
basica. Essa percepcdo também se aproxima da categoria seguinte que coloca a
responsabilidade de abordar o trabalho como sendo dos componentes curriculares de

formacéo técnica, tal como destaca o PFP-3:

O que eu percebo é o seguinte: os professores do técnico sempre vao
ter a perspectiva de formar o aluno para trabalhar. A gente ndo tem a
preocupacédo de formar um aluno para ele fazer o superior. A gente
forma para ele ser técnico em Agropecuéria, estar apto para
desenvolver as competéncias do técnico em Agropecuéria (PFP-3).

Percebe-se, portanto, uma dualidade, na qual caberia aos componentes
curriculares da &rea béasica a formacao para preparacdo para estudos posteriores e
aos componentes de formacao técnica, o desenvolvimento de competéncias para o

agir no mercado de trabalho.
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Essa dicotomia que ainda persiste nos cursos de EMI n&o surgiu na
contemporaneidade. Ela esteve presente ao longo do processo historico que
atravessou diferentes modos de producéo, tanto o escravista, como posteriormente
no feudalismo que, apesar das profundas diferencas, apresentam semelhancas na
esfera educativa. Conforme explica Santos (2019), “no modelo de sociedade feudal,
baseado no trabalho servil, bem como no da Antiguidade, baseado no trabalho
escravo [sic], a educacao escolar destinava-se aos detentores do 6cio, filhos das
classes dominantes, dos donos dos meios de producgao” (p. 35), de modo que, para
0s nado proprietarios de terra, a educagdo era carente de sistematizacdo, estando
vinculada ao cotidiano, ao oficio, a producéo. Ja para os proprietarios dos meios de
producao havia um processo educacional escolarizado, sistematizado e afastado da
cotidianidade.

Diferentemente desses periodos, € no capitalismo que se torna necessario
formar sistematicamente os trabalhadores. Com o surgimento das fabricas, € preciso
dar um minimo de instrucéo a eles, de modo a possibilitar que compreendam as regras
e possam ser responsabilizados por seus atos (MACHADO, 1991). A complexificacéo
das fabricas, a partir da automatizacdo advinda com a insercdo de maquinarios e
outros aparatos, levou a um processo de divisao entre os trabalhadores: um grupo de
operarios manuais, cuja funcéo € operar 0s equipamentos e outro grupo de técnicos
supervisores que monitoram, fiscalizam, supervisionam ou exercem outras funcdes
intermediarias no processo produtivo.

Com isso, fez-se necesséario apresentar propostas de formacgdo individual
desses trabalhadores, em contraponto a formacéao geral que visava qualificar todos os
trabalhadores para atender as demandas do mercado. Esse processo de
hierarquizagcdo ocupacional e a necessidade de controle levou a existéncia de uma
escola que, apesar da burguesia dizer ser Unica, com uma educacéo de cunho objetivo
e neutro, na verdade era estratificada, tendo fungbes de socializacao e qualificacéo
diferentes:

Aos niveis inferiores desta estratificacdo se pedird obediéncia a
disciplina; aos de nivel superior, iniciativa e criatividade e aos de nivel
intermediario, um pouco de cada um desses atributos, na proporcéao
desejavel a funcéo de supervisor [...] portanto, pela sua capacidade
formativa do ponto de vista politico e técnico, a escola, como
instituicdo social, ndo consegue se autonomizar da producao
(MACHADO, 1991, p. 29)
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Essa divisdo contribuiu para emergéncia do dilema trabalho-instrucdo, em se
tratando da problematica do ensino de operadores fabris e sua articulacdo com a
formacédo humana (SANTOS, 2019). Conforme explica Antunes (2005):

A racionalizacéo prépria da grande industria capitalista moderna tende
ao ser movida pela légica do capital a eliminar as propriedades
gualitativas do trabalhador pela decomposicdo cada vez maior do
processo de trabalho em operac8es parciais, fazendo que haja uma
ruptura entre o elemento que produz e o produto desse trabalho. Este,
€ reduzido a um nivel de especializacdo que acentua a atividade
mecanicamente repetida. E essa decomposicdo moderna do processo
de trabalho, de inspiragdo taylorista, “penetra até a ‘alma’ do
trabalhador” (p.73).

Considerando essa perspectiva assumida pelo trabalho, fica mais evidente a
dicotomia entre fazer e pensar, ja que era esperado que o0 operario executasse alguma
das operacOes parciais, sem a necessidade de entender o processo como um todo.
Atualmente isso se reflete no entendimento de que cabe as disciplinas técnicas a
abordagem do trabalho. Nesse sentido, emerge a terceira categoria que denota a
percepcéao do_trabalho técnico como “saber fazer” / pratica. Essa ideia esta expressa
nas falas do PFP-3:

A escola que deveria ser o ambiente de treinamento como era antes:
aprender fazer, aprender fazendo e fazer para aprender era o slogan
da escola agricola e hoje em dia a gente deixou esse lado (PFP-3).

Hoje, com essa perspectiva mais voltada para a educacgéo, de se
preocupar mais com a parte mais humanistica, deixou essa parte
técnica de lado. E ai o0 aluno tem uma série de beneficios, mas a parte
técnica ndo esta [presente], que € o principal aqui para que ele possa
sair para atender uma demanda do mercado, ele ndo consegue
porque ele ndo esta mais inserido dentro dos setores de producéo
(PFP-3).

Segundo o PFP-3, a partir do momento em que os IF assumem a formacao
basica “humanistica” como responsabilidade do Ensino Médio, ha prejuizos para a
formacao técnica, pois os estudantes deixaram de ter um ambiente de treinamento
para aprender a executar acfes e ndo sdo capazes de atender as demandas do
mercado de trabalho. Esse entendimento da relacdo entre instrucdo e trabalho se
aproxima da proposta da escola profissionalizante manual ou de oficios, ao assumir 0
ensino de habitos e conhecimento técnico para o desenvolvimento de um tipo de
trabalho como objetivo central da escola. Vigotski (2003) aponta diversas criticas a
esse modelo, em especial, devido ao fato de ele possibilitar apenas o aprendizado de
procedimentos e movimentos laborais que néo contribuem para o desenvolvimento

psicologico dos sujeitos e, nesse sentido:
167



[...] o ideal da educagé&o profissionalizante € a formacéo de cidadaos
e artesdos probos, educados no devido respeito ao regime social,
politico e cultural existente. Portanto, essa educacdo implica uma
preocupacdo muito maior pela ordem social estabelecida que pela
personalidade do aluno (p. 182)

A partir dessas categorias, percebe-se que grande parte dos docentes
assumem que o objetivo do EMI é possibilitar o desenvolvimento de habilidades e
competéncias para a empregabilidade, em oposicdo a formagdo humana integral.
Para Drago e Moura (2020), com base na concepg¢ao pragmatista, prioriza-se a
formacdo técnica em detrimento da formacao basica e, consequentemente, ndo ha
uma busca pelo estabelecimento de propostas curriculares e estratégias pedagoégicas
gue tenham como foco a formacéo integral dos estudantes.

Vigotski (2003), na década de 1930, ao defender a educacao pelo trabalho em
oposicdo a escola de oficios e a escola ilustrativa, argumentava que o trabalho no
modo de producéo industrial era politécnico devido a causas econdmicas, técnicas e,
especialmente, psicolégicas. As peculiaridades econémicas eram atribuidas ao
sistema capitalista que fazia com que os trabalhadores tivessem que atuar em
diferentes tipos de industrias, jA que existia uma enorme reserva de trabalhadores
(desempregados), o que levava a uma alta rotatividade em diferentes atividades. Ja
as causas técnicas se referiam as caracteristicas do modo de producdo mecanizado
gue, a partir do seu desenvolvimento, fazia uso constante de maquinas. Para ele, as
formas possiveis de movimentacdo das maquinas poderiam ser divididas em formas
mais simples que seguem 0s mesmos principios, efetuando todas as formas
complexas de trabalho.

Por fim, discutiremos as causas psicoldgicas, a partir das quais Vigotski (2003)
trata do processo de divisdo do trabalho em mental e fisico. Inicialmente, em sua forma
primitiva, ambas as funcdes do trabalho, a mental e a fisica, eram unidas,
indissolaveis: o trabalhador disponibilizava energia fisica para executa-lo e assumia o
papel de dirigente e organizador dos seus instrumentos. Com 0 processo de
diferenciagdo social, em que foram concentrados e expropriados 0s meios de
producdo por alguns seguimentos, as funcdes foram distribuidas em diferentes
membros da comunidade: enquanto alguns executavam as acfes, outros sé se
ocupavam de comandar e organiza-la. Para Vigotski (2003), com a introducdo das
maquinas, mais tarde, “na composi¢cdo dual do trabalho comecou a predominar o

momento da dire¢éo e organizacdo da produgao, enquanto o momento executivo foi
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se anulando paulatinamente” (p. 185). Isso porque as maquinas reduziram o trabalho
fisico nas industrias a movimentos simples de alavancas, pressao de chaves elétricas
e botdes, e movimentos rotatérios de manivelas, por exemplo.

Nesse sentido, o pesquisador defende a educacéo pelo trabalho em uma
perspectiva politécnica de modo a possibilitar que os estudantes se apropriem dos
principios cientifico-tecnoldgicos, dos fundamentos gerais do trabalho. Para isso, eles
devem ter acesso aos conhecimentos cientificos historicamente acumulados e que
fazem parte do processo produtivo contemporaneo “[...] e, ao mesmo tempo, aprenda
a encontrar o lugar e o significado dos diversos procedimentos técnicos como partes
necessarias de uma totalidade integral” (VIGOTSKI, 2003, p. 187).

Essa perspectiva esta expressa na ultima categoria: trabalho se aproxima de

uma_perspectiva politécnica, identificada nas falas de apenas um dos docentes

investigados, o PFB-5, e que sdo apresentadas a seguir:

[...] Entdo, trabalhar com outros professores da area técnica, estando
juntos, aplicando as normas técnicas, entendendo o que elas
significam, entendendo o que elas véo refletir depois quando forem
para um estagio ou quando forem fazer um projeto elétrico, um projeto
hidraulico, um projeto residencial. E ai também entendendo a
diferenca de contexto que se vive, de contexto social, principalmente.
Entdo é muito bonito pensar um projeto residencial sustentavel, mas
em que contexto que eu estou falando? Vou inseri-lo em uma
sociedade que € excludente, onde nem todos tém acesso a isso. Entédo
trazendo essa discussao de cunho mais social junto (17) (PFB-5, grifos
NoSso0s).

Porque néo é uma dicotomia, essa praxis precisa acontecer. Deve ser
dada uma boa sustentacdo, no sentido que 0s alunos vivenciem essa
pratica profissional, trazendo consigo 0s aspectos historicos de
construcao do conhecimento, de construcéo de sociedade (18) (PFB-
5, grifos nossos).

Diferentemente dos olhares dos demais docentes, o PFB-5 traz os
conhecimentos da formac&o técnica para dar sentido aos conhecimentos da fisica e,
a partir deles, promove reflexdes mais amplas sobre o contexto social em que os
estudantes se inserem. O professor argumenta ainda que a formacao profissional e a
formacao basica devem ocorrer na perspectiva da praxis a partir da discussao dos
aspectos historicos da construgdo do conhecimento. A atividade desse docente se
aproxima da proposta de educacao pelo trabalho ao entender que quando o ensino
de fisica esta alheio a aspectos da realidade, abstrato, restrito a regras tedéricas e ao
exercicio mental, ele n&o contribui para a formacdo dos estudantes em uma

perspectiva omnilateral. E é no trabalho que o PFB-5 encontra o sentido para a
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formacdo, trazendo-o de uma maneira mais critica do que os demais docentes
investigados:

Eu entendo muito mais esse mundo do trabalho que aparece como
mercado de trabalho, no sentido de dar uma formacéao geral, boa, para
todos. Para acabar um pouco com aquela segregacéo de classes, de
estudo mesmo, que vai contra o ensino profissionalizante. Entao, é eu
dar subsidios para todos os meus alunos consigam se engajar e
pensar essa formacdo humana, integral, mas ndo do lado somente
profissionalizante, mdo de obra barata. Que consiga sim atuar como
um bom profissional técnico, mas que ele siga na carreira académica
dele (15) (PFB-5, grifos nossos).

Dialogando com a fala do PFB-5, podemos pensar, a partir das ideias de
Vigotski (2003), quais as contribuicbes da educacéo pelo trabalho para formacéo
integral dos sujeitos. Em contraposi¢cao ao sistema escolastico classico de educacéo,
gue trata dos conhecimentos de modo fragmentado, isolado, pronto, acabado, inerte
e abstrato, entendemos que a educacéo pelo trabalho possibilita vincular saberes de
diferentes componentes curriculares, contribuindo para um ponto de vista unificador.
A partir disso, os estudantes poderdo se apropriar da realidade em suas diferentes
dimensdes, interpretando-a a partir dos conhecimentos cientifico-tecnoldgicos e suas
relacbes sociais. E, nesse sentido, continuamos defendendo o EMI tendo como
horizonte a luta pelo ensino politécnico, visto que, conforme explica Machado (1991):

[...] pois através dela €é possivel denunciar os freios ao
desenvolvimento histérico (como o processo de trabalho capitalista e
as correspondentes condicbes dos trabalhadores) e, ao mesmo
tempo, apontar a perspectiva futura (de recomposicdo do trabalho
intelectual e manual, de unificacdo entre intelectualidade e
produtividade, de desaparecimento da oposi¢éo entre ensino geral e
profissional e de unificagéo da ciéncia) (p. 127).

Considerando a andlise realizada, nota-se que olhares que se aproximam
dessa perspectiva mais critica para o trabalho e sua relagdo com a educacgdo
estiveram presentes apenas nas falas do PFB-5. Conforme mencionado nas secoes
anteriores, esses olhares podem ser reflexo da formacgao continuada do docente que
se debrucou sobre o Ensino Médio Integrado em seus estudos de doutoramento.

Assim, a partir da codificacéo realizada, entendemos que as quatro primeiras
categorias: trabalho visando a insercdo no meio produtivo e obtencdo de renda;
formacdo para o trabalho entendida como apéndice aos componentes curriculares;
trabalho como responsabilidade dos componentes curriculares técnicos; trabalho

técnico sendo entendido como “saber fazer” / pratica se relacionam a categoria central
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sentidos do trabalho em uma perspectiva reducionista, pragmatica e acritica,

representada na Figura 8 a seguir.

Figura 8: Sentidos do trabalho em uma perspectiva reducionista
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Fonte: Elaborado pela autora

5.5. OLHARES DOS PROFESSORES PARA AS DIMENSOES CIENCIA, TECNOLOGIA E SUAS

RELACOES COM A SOCIEDADE

Considerando que as dimensfes ciéncia e tecnologia sdo estruturantes no

Ensino Médio Integrado, buscamos identificar os olhares dos docentes investigados

sobre essas dimensfes. No Quadro 13, a seguir, sdo apresentados os coédigos

provisorios referentes a esses olhares.
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Quadro 13: Codificacao aberta referente aos olhares dos docentes sobre as dimensdes ciéncia, tecnologia e suas relagdes com a sociedade
Docente Dados brutos coletados Cédigos
A Feira de Ciéncia que a gente tem aqui ndo € s6 uma mostra em que s&o repetidos experimentos | (1) Entendendo a
disponibilizados no Youtube. Nossa Feira ja tem um viés cientifico mesmo, ja tem o método cientifico sendo | cjéncia como
aplicado (1). E observar os fendmenos, biologicos ou néo, ter questionamentos e utilizar o método cientifico para | aplicacdo do método
vocé solucionar problemas e, assim, produzir novas etapas do conhecimento (1). A ciéncia envolve observar | cientifico
probleméticas que estéo ao redor e, utilizando o método cientifico, propor novas solugdes para elas (1).
Dessa maneira, um conhecimento atual, tido como uma verdade, pode ser questionado, modificado, e | (2) Entendendo a
constantemente ocorre o processo de evolugéo desse conhecimento (2). ciéncia como
Eu aplico a ciéncia na sala de aula quando eu proponho um problema para o aluno e estabeleco critérios para | ransitéria, passivel
ele e proponho como ele vai solucionar aquele problema (3). de mudancas
Em uma atividade que eu realizei com os estudantes, a gente assistiu a um documentério e depois fez uma roda o
de conversa sobre os aspectos éticos e também uma relag&o com a parte histérica também, quais conhecimentos | (3) Ciéncia sendo
da genética foram utilizados de maneira equivocada para justificar a dominac&o de um grupo sobre o outro, por | €ntendida como
exemplo, na Alemanha nazista, quando ocorreu a eugenia. Fizemos essa discusso e eu falei: “Olha, ali vocé | forma de resolver
tinha cientistas, mas sera que eles usaram o método cientifico? Sera que eles seguiram o principio de produzir | Problemas
conhecimento sem ferir o ser humano, sem fazer essas possibilidades?” (1).
PFB-1

Ai eu tento pegar esses aspectos histdrico e trabalho também o método cientifico quando eu falo da histéria da
genética, do mendelismo: quais foram as etapas, as repeticfes, o método, a parte de estatistica que ele fez, e
tento fazer essa insercéo na disciplina de biologia, independente, se é na disciplina técnica ou no ndcleo comum

().

A tecnologia para mim envolve as ferramentas que séo aplicadas. Essas ferramentas elas podem ser: processos
guimicos, fisicos, podem ser ferramentas estruturais ou até biolégicas, que ai envolve a prépria biotecnologia
(4). Entéo, se eu estabeleco que eu tenho uma problemética e eu vou desenvolver um mecanismo para
soluciona-la, eu posso estar desenvolvendo ali uma nova tecnologia (5).

Quando faco uma introducéo da biologia celular para os estudantes, explico que, no inicio do desenvolvimento
dos microscapios, alguns dos cientistas que fizeram esse desenvolvimento ndo tinham o intuito de contribuir para
a ciéncia, mas de resolver problemas basicos do dia a dia, como por exemplo, para ver a qualidade do tecido

(5).
[...] quando eu faco a divulgacdo da Feira de Ciéncia para os estudantes, eu até comento que é possivel observar

uma problematica, uma ferramenta que j& esta sendo utilizada e aperfeicoar, colocar outro método. Isso também
€ producéo do conhecimento (4).

(4) Entendendo a
tecnologia como
ferramentas

(5) Entendendo a
tecnologia como
mecanismo para
resolver problemas

(6) Entendendo a
relacé@o entre ciéncia,
tecnologia e
sociedade como
importantes para
entender como as
coisas funcionam e
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A gente conseguir traduzir os resultados da ciéncia e inseri-los na sociedade. Ao promover esse letramento
cientifico vocé consegue criar senso critico nas pessoas que estdo ao seu redor, nos alunos. Eu falo para os
estudantes, principalmente para os da Biotecnologia, que eu trabalho a disciplina técnica: “Gente, vocés sao
formadores de conhecimento e de opinido, a partir do momento que entendem o que séo o microrganismo, qual
€ a acdo deles, quais foram as etapas do processo cientifico para cultivd-los, a acdo deles no processo de
producdo de uma doenga, se vocé entende como o seu sistema imunolégico funciona, vocé vai compreender
como que é o processo ali de produgéo de uma vacina”. Entdo, com esse letramento cientifico a pessoa se torna
capaz de entender, por exemplo, que uma vacina ndo vai estar relacionada com o processo de surgimento de
autismo em uma gestacao, por exemplo (6).

z

A relacd@o entre ciéncia, tecnologia e sociedade é utilizar a ciéncia através da tecnologia, que é propria da
instituicdo técnica, e devolver isso para a sociedade (7).

PFB-2

A ciéncia para mim é um ritual. Para fazer ciéncia, é preciso seguir os procedimentos, ndo sai fazendo ciéncia
de qualquer jeito. E preciso identificar uma problematica, criar hipoteses ou definir um objetivo e ai vai seguindo

todos os tramites de um processo cientifico. Entdo, para mim, cientifico € um processo que tem que ser
sistematizado e precisa seguir todas as etapas planejadas para esse processo (8).

Atecnologia, ela tem relacdo com o novo, com novidade, coisas novas surgindo, coisas que facilitam a execucao
de atividades. Entdo atividades que vocé executa de um jeito, a tecnologia vai facilitar a executar de maneira
mais eficiente e mais rapida e, em certos casos, até mais barata. Sdo recursos que facilitam e que deixam as
atividades mais dindmicas e mais faceis de serem executadas (7).

A ciéncia, a tecnologia e a sociedade estdo juntas, andando de méos dadas. Vocé observa a sociedade e observa
0 que pode fazer para melhorar ou identificar algum problema que pode ser corrigido. A ciéncia vai te dar o que
vocé precisa fazer para fazer essa corre¢do. E a tecnologia é obtida de tudo isso, é o produto que vai ter no final
(9). Entdo, vocé identifica o problema, sistematiza como é que vai resolver e o que vocé obtém no final, seu
produto, é o que a gente chama de tecnologia, é o que vai facilitar, resolver aquele problema (5).

PFB-3

Ciéncia seria vocé conseguir construir, organizar o seu pensamento, de um modo mais organizado, e utilizar de
ferramentas na area de pesquisa. Ciéncia é organizar essa construcdo de conhecimentos através do que nos
temos hoje em dia e, principalmente, utilizando as ferramentas de pesquisa que a gente trabalha com 0s nossos
estudantes (10).

A partir da construcéo desses conhecimentos, dessa organizagéo, nés podemos aplica-los na producdo de novos
produtos, processos, novas formas de trabalhar. Tecnologia seria utilizar todos esses conhecimentos adquiridos
anteriormente na construcéo da ciéncia (9).

As duas, ciéncia e tecnologia, deveriam andar juntas o tempo todo. Esse seria o fundamento do EMI as duas
caminharem juntas: essa construcdo de conhecimento e a forma como vamos aplicar esse conhecimento (9).
Seja pensando na area em que vou trabalhar, ou seja para a criacdo de algum produto, a inovacdo, para melhorar

evitar concepcdes
errbneas

(7) Entendendo a
tecnologia como
resultante da ciéncia
e tecnologias
possibilitando o
desenvolvimento da
ciéncia

(8) Ciéncia sendo
entendida como
resultante de
procedimentos
sistematizados

(9) Entendendo a
tecnologia como
produto da ciéncia

(10) Ciéncia sendo
entendida como
organizacéo do
pensamento e
utilizacéo das
ferramentas de
pesquisa

(11) Entendendo a
tecnologia como
recursos para
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a vida das pessoas. Sempre as duas andando junto. E o que acontece: conhecimento é de um lado separado e
0 pessoal acha que a tecnologia é outra coisa totalmente separa, com cada um fazendo seu separado (9).

PFB-4

Ciéncia é um modo de vocé ver com um olhar mais critico, ver diferentes opinides, ver causas e consequéncias,
estudar e tentar formar hipéteses, ideias que a gente sabe que sao temporarias. A ciéncia seria uma forma de
ver o mundo, entender que aquilo ali é transitério, que ha diferentes opinides sobre aquilo que esta exposto e
gue vocé tem que buscar diferente informagdes e formar sua opiniao (2).

As tecnologias sdo meios que auxiliam tudo: a ciéncia, a hossa vida (11). As tecnologias sdo meios para facilitar
a ciéncia e sua inser¢do na sociedade (11).

[...] o quanto o ensino da ciéncia falha quando as pessoas deixam de entender que ela ndo é uma verdade
absoluta, perceber que o conhecimento muda e que essa mudanc¢a de conhecimento néo tira a qualidade da
ciéncia, simplesmente mostra evolugdo (2).

Entéo é essencial que haja esse entrelagamento: tudo o que a sociedade precisa para se desenvolver vai vir por
meio das ciéncias. Quando eu falo de ciéncia, falo no espectro amplo: ciéncias humanas, ciéncias da natureza...
vai vir das ciéncias e dos avancos da tecnologia (12).

PFB-5

Uma ciéncia, em termos praticos, eu diria que € um conjunto organizado, sistematizado de conhecimentos que
sdo desenvolvidos, construidos pela sociedade para explicar o contexto que a gente vive (8).

Tecnologia € uma construcdo com base no avanco dos conhecimentos cientificos que vao fazer uma certa
aplicacédo desses conhecimentos (9).

Ai para mim, em termos de quando eu trabalho com os alunos, eu tento deixar bem claro que a tecnologia néo
depende exclusivamente para o lado bom, ela nem sempre é positiva. Os impactos sociais ndo sao simples como
muitos alunos defendem. Entdo sempre tento deixar claro isso para eles, que o desenvolvimento cientifico ndo
€ neutro, que a tecnologia ndo é neutra e que a sociedade precisa ter clareza disso (13).

Mas tendo essa clareza que a ciéncia ndo é neutra e que a tecnologia ndo é a salvacdo da humanidade, pelo
contrario: tem aspectos bastantes negativos (13).

PFP-1

Eu vejo que a ciéncia tem muitas vertentes. Para mim, ciéncia é algo que surge para resolver problemas da vida
comum (3). Existe aquela ciéncia de base na qual a pessoa ndo vai produzir algo pratico, mas aquele
conhecimento que ela produziu € a base para a producéo de uma nova ciéncia. Essa ciéncia de fato vai resolver
um problema do homem. Entéo, eu ndo gosto muito da ciéncia de base ndo. Eu gosto muito da ciéncia que
resolve um problema (3).

Por exemplo, eu fiquei sabendo de um projeto cientifico muito interessante 14 na Venezuela. Uma venezuelana
gue saiu do pais por conta das dificuldades sociais que enfrentava queria muito ajudar as pessoas que ainda
moravam l4. Ele, que era da area de computacédo, fundou um grupo l4 nos Estados Unidos, em que através das
redes sociais, as pessoas colocavam a hashtag dizendo que tinham algum tipo de alimento ou medicamento

facilitar a execucéo
de atividades

(12) Ciéncia sendo
entendida como
Unico meio para
sociedade se
desenvolver.

(13) Entendendo a
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enguanto outras pessoas nas redes sociais postavam o que precisavam. Algumas postavam o que tinham e
usavam uma hashtag especifica e outras postavam 0 que precisavam com uma hashtag especifica e ela
desenvolveu um software em que fazia a conexao dessas duas coisas. E com isso ela conseguiu criar uma rede
de colaboracao entre as pessoas. Para mim, ela produziu ciéncia, ela resolveu um problema. Eu vejo ciéncia
nessa perspectiva como sendo algo que resolve o problema das pessoas. Traz uma nova solucgéo (3).

A tecnologia tem muito a ver com as ciéncias. Eu acho que tecnologia e ciéncia praticamente tem o mesmo
significado porque eu vou usar a tecnologia para produzir a ciéncia (14). Ou seja, vou usar a tecnologia para
resolver um problema. Entdo vou usar o que existe de recurso, de informagdo, de matéria-prima e aplicar uma
tecnologia nela ali e essa tecnologia vai produzir algum resultado que resolve um problema (5).

A definicdo de ciéncia e a de tecnologia sdo quase a mesma coisa. Nao vejo muita diferenca entre essas duas
definicBes (14).

A relagdo entre a ciéncia e a tecnologia se d& porque a funcéo delas é servir a sociedade. Essa € que seria a
minha relacdo. A sociedade, ela vai utilizar a ciéncia e a tecnologia para encontrar os meios para evoluir: evoluir
em termos de consumo, de vida familiar, vai usar a tecnologia para melhorar o seu padrdo de vida. Quando eu
estava la no ensino médio estudei que as pessoas viviam muito nas fazendas, no meio rural. Entdo, quando
comecou a era da Revolucdo Industrial houve aquela migracdo do meio rural para 0 meio urbano. E essa
migragdo do meio rural para o meio urbano aumentou também o tempo de vida das pessoas pois elas passaram
a ter mais acesso a medicina, a melhores roupas, acesso a melhores condic¢des de vida. Isso também pode ter
aumentado um pouco alguma ma qualidade 14 dentro de trabalho nas industrias, também teve isso ai. Mas,
assim, as pessoas que viviam no meio rural morriam muito mais porque ndo tinham acesso a medicina. E as
pessoas do meio urbano viviam mais porque tinham mais condicdes de acessar (15).

Entdo, vocé vé que houve uma tecnologia e uma ciéncia que promoveu uma melhoria de vida na sociedade de
forma geral. Entéo, de forma geral, eu vejo que a relacdo entre ciéncia e tecnologia e sociedade tem que ir nesse
sentido, a onde a ciéncia e a tecnologia ela vai promover uma melhora, vai otimizar, vai tornar mais facil, a vida
da sociedade, das pessoas. Ela vai tornar a vida das pessoas mais comoda, mais facil. As pessoas vao viver
melhor (15).

PFP-2

A ciéncia é pegar um material e tentar melhorar ou criar alternativas para que ele seja utilizavel, tenha uma
finalidade e para que a sociedade possa usufruir desse material. E algo que vocé vai desenvolver e procurar
investigar quando ainda ndo tem um conhecimento consolidado. Assim, a ciéncia desenvolve um material para
gue ele seja utilizavel, consolidado para que outras pessoas possam também investigar o que precisa melhorar
(16).

Tecnologia vem da ciéncia. Vocé precisa usar a ciéncia para fazer uma tecnologia. A tecnologia tende a mostrar
um material que vai beneficiar um determinado seguimento, esta sempre melhorando algo, é uma coisa mais
palpavel de utilizar. Exemplo disso é o desenvolvimento do celular que antes s servia para ligacdes e, através
da ciéncia, foi se desenvolvendo. Eu acho que ciéncia e tecnologia estdo ligadas, s6 que a tecnologia é mais
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tecnologia como
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pela sociedade
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palpavel na questao do uso da sociedade. Muitas vezes a gente acaba confundindo algumas coisas da ciéncia
e da tecnologia, mas a tecnologia tende a ser uma coisa mais palpavel e vocé percebe quando é utilizada pela
sociedade (9).

Eu acho que a sociedade hoje ndo vive sem a tecnologia. Se tirasse essas tecnologias todos iam sentir muito
esse impacto. A sociedade moderna precisa de um computador para fazer a comunicagéo, de um celular, de
uma moto, de um carro para se locomover e ter uma maior comodidade. Essa relacdo da tecnologia com a
sociedade tem a ver com o fato de a tecnologia ser algo que surge e é aplicavel (17).

Na area de agricultura, por exemplo, temos a tecnologia da irrigacdo que cada vez mais vai melhorando. Na
aplicacdo da agua no solo, antes, pelo método de aspersdo convencional, jogava-se muita dgua que era
desperdicada, hoje em dia temos a irrigacéo localizada, o gotejamento micro aspersdo, em que vocé aplica a
mesma quantidade de &agua e a planta realmente absorve no sistema radicular, ndo joga agua
indiscriminadamente. Entéo essa relacao € bastante importante e hoje a sociedade depende muito da tecnologia
(5). Eu acabei confundindo tecnologia com ciéncia (14).

A Ciéncia vai estar preocupada em desenvolver materiais que visem beneficiar aquele determinado ramo do
conhecimento. As pesquisas, principalmente nas universidades e nas empresas de pesquisas, tendem a entregar
um produto para a sociedade visando as futuras geracdes. Busca-se que esse produto seja mais pratico,
sustentavel. Hoje em dia tem muito essa apelacao da sustentabilidade e a necessidade de que seja aceitavel
pela sociedade. A pesquisa, a ciéncia precisam ser voltadas no sentido de procurar consolidar algo que a gente
nao tem conhecimento. Desenvolvimento de vacinas, de variedades existentes que aproveitem melhor o uso da
agua, resistentes a alguma praga, de fertilizantes, tudo isso vai beneficiar I& na frente. Sem a ciéncia ndo tem
como desenvolver algo que seja utilizavel pela tecnologia e pela sociedade (9).

PFP-3

A ciéncia € uma area que investiga. Existe os métodos para comprovar algo que se deseja conhecer melhor. E
para isso existe os métodos, a experimentacao (1).

A tecnologia séo ferramentas (4) que visam resolver um problema de forma mais pratica, mais objetiva, com
menos recursos, mao de obra diminuida. Para a gente que € do campo, a tecnologia € essencial (5).

Mas, mesmo tendo essa perspectiva de uma ferramenta (4) que € importantissima para o técnico em
Agropecuaria para solucionar diversos problemas do campo, percebo que ainda estamos muito arcaicos porque
temos pouquissimo acesso a essas ferramentas que hoje as diversas areas das ciéncias agrérias tém acesso e
a gente, como campus agricola, ndo tém. Entdo a gente forma alunos que, se por exemplo, ele precisar ir para
uma grande multinacional que tem acesso a essas tecnologias, a essas ferramentas aplicadas para producéo
agricola em grande escala, eles ndo vao saber manusear essas ferramentas. Entdo a gente ndo esta casado
nem com ciéncia, nem casado com a tecnologia, as diversas tecnologias que a gente tem disponiveis no mercado
(18).

Principalmente porque a ciéncia vem como uma base para vocé buscar, experimentar, conhecer melhor. E é
uma via de mao-dupla porque muitas vezes as tecnologias sdo geradas através do conhecimento cientifico, da
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experimentacdo. E porque muitas vezes as tecnologias, as ferramentas (4), ajudam muito no desenvolvimento
das pesquisas da ciéncia (7).

A sociedade deveria se beneficiar dessas duas areas, por isso eu acho que as trés deveriam estar casadas (15).

[...] mas, muitas vezes, a sociedade que sofre um pouco, pelo menos a sociedade rural, do campo, sofre por dois
motivos: sofre porque muitas vezes que nao tém acesso a nenhuma dessas duas e, as vezes, a quando essas
duas chegam, a ciéncia, o conhecimento cientifico, ndo chega com uma linguagem acessivel, e a tecnologia
muitas vezes é inacessivel, quer seja pelo custo ou pela falta de conhecimento. Ai a sociedade sofre. Muitas
vezes ha desemprego no meio rural justamente porque nao ha profissionais preparados para atuar nesses dois
ambitos de ciéncia, de pesquisa e do uso das tecnologias para uma maior eficiéncia na producdo. Entdo o campo
sofre muito por conta da falta e, muitas vezes, também do ndo saber utilizar essas duas areas (19).

PFP-4

E todo estudo que vai mostrar alguma coisa diferente. Pode ser tanto dentro do estudo, do desenvolvimento de
metodologias para realizar o estudo, como no desenvolvimento de produtos diferenciados. Por exemplo, algum
residuo que é gerado, pensar como a gente pode utilizar aquilo. Entdo séo inovacdes diferentes que podem fazer
alguma mudanca ou o estudo de uma situagdo que existe e que possa trazer alguma novidade que a gente ainda
nao conhece (16).

[...] uma tecnologia para aproveitar ou alguma inovagdo que possa trazer alguma melhoria para aquilo que a
gente esta trabalhando (5).

A ciéncia contribui para o desenvolvimento dessas tecnologias e que essas tecnologias geralmente vém para
melhorar a vida na sociedade também - ou, deveriam vir para isso (16). A ciéncia contribui para o
desenvolvimento dessas tecnologias (9).

PFP-5

E para mim, a ciéncia estd atrelada a pesquisa. Os nossos alunos tém essa possibilidade de desenvolver
pesquisas tanto via bolsas cientificas e outras quanto pesquisas como a de um programa aqui ha cidade em que
eles tém que desenvolver novas tecnologias visando a questdo sustentavel. Entdo eles desenvolver projetos
voltados na area de edificagdes que possam contribuir com a sociedade em que eles vivem. Isso para mim ja é
ciéncia. E uma forma de desenvolver ciéncia. (14).

A tecnologia entra principalmente quando a gente simula ensaios no laboratdrio, por exemplo, tenta estudar
novos materiais, reaproveitamento de residuos da construcdo. A tecnologia esté inserida ali onde esses alunos
também estdo tendo a oportunidade de vivenciar ndo sé aquela pratica, o basico da construcéo civil, mas irem
além: pesquisarem novos materiais, novos produtos, experimentarem situacdes diferentes. Por isso que ciéncia
e tecnologia estéo ligadas, ndo sdo segregadas (14).
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No Quadro 14 a seguir, sdo apresentados os coédigos provisérios e as

respectivas evidéncias empiricas:

Quadro 14: Codigos provisérios e evidéncias empiricas referentes aos olhares dos docentes

sobre ciéncia, tecnologia e suas relagbes com a sociedade

Codigos provisoérios

Evidéncias empiricas

(1) Entendendo a ciéncia como aplicagdo do método cientifico PFB-1; PFP-3
(2) Entendendo a ciéncia como transitoria, passivel de mudancas PFB-1; PFB-4
(3) Ciéncia sendo entendida como forma de resolver problemas PFB-1; PFP-1
(4) Entendendo a tecnologia como ferramentas PFB-1; PFP-3

(5) Entendendo a tecnologia como mecanismo para resolver
problemas

PFB-1; PFB-2; PFP-1;
PFP-2; PFP-3; PFP-4

(6) Entendendo a relacéo entre ciéncia, tecnologia e sociedade como

sistematizados

importantes para entender como as coisas funcionam e evitar PFB-1
concepgoes errbneas
(7) Entendendo a tecnologia como resultante da ciéncia e tecnologias .

L : e PFB-1; PFP-3
possibilitando o desenvolvimento da ciéncia
(8) Ciéncia sendo entendida como resultante de procedimentos PFB-2: PFB-5

(9) Entendendo a tecnologia como produto da ciéncia

PFB-2; PFB-3; PFB-5;

e com aspectos positivos e negativos

PFP-2; PFP-4
(10) Ciéncia sendo entendida como organizacéo do pensamento e PEB-3
utilizacéo das ferramentas de pesquisa
(11) Entendendo a tecnologia como recursos para facilitar a execugéo PEB-2- PEB-4
de atividades '
(12) Ciéncia sendo entendida como Unico meio para sociedade se PEB-4
desenvolver
(13) Entendendo a relacéo entre ciéncia e tecnologia como ndo neutra PEB-5

(14) Entendendo a tecnologia com o mesmo significado de ciéncia

PFP-1; PFP-2; PFP-5

(15) Entendendo a relacdo entre ciéncia e tecnologia tendo a funcéo
de melhorar a sociedade

PFP-1; PFP-3; PFP-4

(16) Ciéncia sendo entendida como melhoria ou desenvolvimento de

tecnologia

- PFP-2; PFP-4
algo para ser utilizado
(17) Entendendo tecnologia como artefatos utilizados pela sociedade PFP-2
(18) Problematizando o fato de no EMI as ferramentas usadas nos PEP-3
cursos técnicos serem arcaicas
(19) Problematizando o ndo acesso de pessoas a ciéncia e a PEP-3

Apoés a codificagdo aberta, foi realizado o refinamento dos 19 (dezenove)

coédigos obtidos a partir da codificacdo focalizada. Assim, foram propostas as
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categorias conceituais, mais generalizantes e abstratas do que as iniciais, conforme

observado no Quadro 15 a segquir.

Quadro 15: Codigos provisérios e respectivas categorias conceituais referentes aos olhares
dos docentes sobre ciéncia, tecnologia e suas relagées com a sociedade

Codigos provisoérios Categorias conceituais

(1) Entendendo a ciéncia como aplicagdo do método cientifico

(8) Ciéncia sendo entendida como resultante de procedimentos Procedimentos internos da
sistematizados ciéncia

(10) Ciéncia sendo entendida como organizacéo do pensamento e
utilizacéo das ferramentas de pesquisa

(3) Ciéncia sendo entendida como forma de resolver problemas . _—
Perspectiva salvacionista da

(12) Ciéncia sendo entendida como Gnico meio para sociedade se ciéncia
desenvolver.

(5) Entendendo a tecnologia como mecanismo para resolver
problemas

(6) Entendendo a relacdo entre ciéncia, tecnologia e sociedade
como importantes para entender como as coisas funcionam e evitar
concepcdes errbneas

(15) Entendendo a relacdo entre ciéncia e tecnologia tendo a funcéo
de melhorar a sociedade

(16) Ciéncia sendo entendida como melhoria ou desenvolvimento
de algo para ser utilizado

(19) Problematizando o ndo acesso de pessoas a ciéncia e a
tecnologia

(7) Entendendo a tecnologia como resultante da ciéncia e
tecnologias possibilitando o desenvolvimento da ciéncia

Otimismo cientifico e
tecnoldgico

(9) Entendendo a tecnologia como produto da ciéncia Enfoque intelectualista para a

tecnologia
(14) Entendendo a tecnologia com o mesmo significado de ciéncia
(4) Entendendo a tecnologia como ferramentas
(11) Entendendo a tecnologia como recursos para facilitar a
execucdo de atividades Enfoque utilitarista para a
(17) Entendendo tecnologia como artefatos utilizados pela tecnologia (instrumentalismo)

sociedade

(18) Problematizando o fato de no EMI as ferramentas usadas nos
cursos técnicos serem arcaicas

(2) Entendendo a ciéncia como transitdria, passivel de mudancas . L
Ciéncia como transitéria e CT

(13) Entendendo a relagéo entre ciéncia e tecnologia como néo néo neutras
neutra e com aspectos positivos e negativos

A partir do Quadro 15, percebe-se que a codificacdo focalizada levou a
identificacdo de seis codigos conceituais que representam os olhares dos docentes

para a ciéncia, tecnologia e suas relacbes com a sociedade, sendo elas:
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procedimentos internos da ciéncia; perspectiva salvacionista da ciéncia; otimismo
cientifico e tecnoldgico; enfoque intelectualista para a tecnologia; enfoque utilitarista
para a tecnologia, e ciéncia como transitéria e CT ndo neutras. Para a analise desses

codigos, foram elaborados questionamentos explicitados na Tabela 6:

Tabela 6: Questionamentos norteadores relativos aos codigos conceituais que tratam dos olhares para
a ciéncia, tecnologia e suas rela¢cdes com a sociedade

Cddigos conceituais Questionamentos norteadores

O que a énfase em procedimentos internos da ciéncia
representa? Nesses casos, ha um silenciamento da ciéncia
enguanto processo social? Esses procedimentos refletem
um viés empirico-positivista e ateérico?

Segundo os professores, qual a relacdo entre ciéncia e
sociedade? Ao assumir a ciéncia como meio de salvar a

Procedimentos internos da ciéncia

Perspectiva salvacionista da humanidade dos problemas existentes, como isso afeta a
ciéncia formacgédo dos estudantes? Ha um entendimento da ciéncia
apenas relativa aos seus beneficios ou sdo apontados

riscos?

Segundo os professores, qual a relacdo entre ciéncia,
tecnologia e a sociedade? Essas percep¢fes assumem a

Otimismo cientifico e tecnolégico ciéncia e tecnologia como neutras? Olhares mais criticos
para a ciéncia e tecnologia contribuiriam para a formacao
dos estudantes em uma perspectiva integrada?

Qual o sentido atribuido a tecnologia por parte dos docentes
entrevistados? Por que ha o entendimento da tecnologia
como ciéncia aplicada ou como sinénimo de ciéncia? Quais
as implicacbes desses entendimentos para formagéo
integrada?

Enfoque intelectualista para a
tecnologia

Quais as implicacbes de percepcdes utilitaristas para a
tecnologia na formacdo no EMI? Por que ha um
entendimento da tecnologia como sendo os artefatos
tecnologicos? Esses olhares remetem a uma perspectiva de
neutralidade da tecnologia?

Enfoque utilitarista para a
tecnologia

Como o entendimento da ciéncia como transitéria se
distancia das demais categorias? Quais as caracteristicas
Ciéncia como transitériae CT ndo dos discursos que assumem a ciéncia e tecnologia como
neutras ndo neutras? Caso os docentes entendessem a ciéncia e
tecnologia a partir de uma perspectiva mais critica
caminhariamos para uma formacao integrada?

Fonte: Elaborado pela autora
As reflexdes orientadas a partir dos questionamentos da Tabela 6
possibilitaram analisar os olhares dos professores para a ciéncia, a tecnologia e suas
relacbes com a sociedade. A releitura das entrevistas permitiu identificar que as
concepcOes dos docentes que atuam nas disciplinas das chamadas ciéncias da
natureza e dos que lecionam especificamente nas de formacdo técnica se
distanciaram em alguns pontos, em especial, em se tratando do entendimento do que

€ ciéncia, conforme discutiremos a seguir.
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A categoria procedimentos internos contemplou as respostas dos
professores que, ao serem questionados sobre o significado da ciéncia, enfatizaram
0s métodos e processos ocorridos internamente na pesquisa cientifica. Falas nesse
sentido estiveram presentes principalmente entre os docentes da formacéo basica,
sendo pouco frequentes entre os que atuam na formacéao profissional. No caso dos
professores da formacéao técnica, essa ideia foi enfatizada apenas na fala do PFP-3:

“A ciéncia € uma area que investiga. Existem os métodos para comprovar algo que se

deseja conhecer melhor. E para isso existem 0os meétodos, a experimentacdo” (grifo

nosso). Dentre as respostas dos professores da area basica, exemplificamos esta
categoria a partir da resposta da PFB-1: “E observar os fendmenos, bioldgicos ou néo,

ter questionamentos e utilizar o método cientifico para vocé solucionar problemas e,

assim, produzir novas etapas do conhecimento” (grifos nossos).

A primeira resposta descreve a ciéncia a partir de métodos, no plural, o que
entendemos ser mais abrangente do que a ideia de um método cientifico inico como
aparece no segundo exemplo. Porém, o PFP-3 assume que a ciéncia visa “comprovar”
algo e enfatiza que a experimentacao serve para essa finalidade. Ja na fala da PFB-
1, o método cientifico € entendido como Unico e universal, além de ser iniciado com a
observacédo. Ambas as perspectivas denotam visbes simplistas sobre a ciéncia que
refletem concepcBes empirico-positivistas: a primeira traz uma visdo rigida da
atividade cientifica, que é reduzida exclusivamente a atividade experimental e
assumida como uma sequéncia fixa de etapas, e a segunda traz a ciéncia como
resultante da observacgao dos fenbmenos naturais. Ambas desconsideram o papel das
teorias, das hipoéteses, da argumentacédo, dos erros e de diversos outros aspectos na
producéo da ciéncia (GIL-PEREZ, et al. 2001; FORATO; PIETROCOLA; MARTINS,
2011).

A analise do conhecimento cientifico a partir da epistemologia histérica
apresenta criticas as percepc¢des descritas nessa categoria que trazem a ciéncia como
um conjunto de procedimentos fixos, definitivos e universais. Segundo as concepcdes
empirico-positivistas, a ciéncia reflete o real que € entendido como um todo Unico, ou
seja, hd um entendimento continuista entre conhecimento cotidiano e cientifico. Com
isso, assume-se que os fatos e fenbmenos cotidianos devem ser desvelados pelo
experimentador para alcancar a verdade que esta na natureza, de modo a torna-la

visivel, a revela-la, a luz da razdo (LOPES, 1999).
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Ao contrério dessa ideia, entendemos que, na ciéncia, ha uma distin¢cdo entre
o real dado (imediato) e o real cientifico (instruido). O real imediato, que se apresenta
aos sentidos, é fonte de erros, de enganos, e o conhecimento cientifico precisa romper
com o0 que se pensa percebido e conhecido para se desenvolver. O estudo do real
cientifico € mediado pela técnica e, conforme explica Lopes (1996): “A ciéncia ndo
descreve, ela produz fenbmenos, com o instrumento mediador dos fenbmenos sendo
construido por um duplo processo instrumental e teérico” (p. 260). Ou seja, ndo basta
observar o real dado, ter questionamentos e utilizar o método cientifico para produzir
ciéncia. O conhecimento cientifico trabalha em um nivel de realidade distinta, constroi
fenbmenos a partir da utilizacdo de artefatos cuja sua prépria constituicdo se da a
partir de teorias, a partir da fenomenotécnica®. Esse entendimento se confronta com
a percepcdo comum da tecnologia como subproduto da ciéncia basica, pois 0s
artefatos tecnoldgicos fazem parte do proprio desenvolvimento cientifico.

Isto posto, defendemos que a ciéncia deva ser compreendida enquanto uma
construcdo humana historica, provisoéria, que se desenvolveu e se desenvolve em
diferentes contextos culturais, em contraposicdo a percepcao empirico-positivista
presente entre os docentes das areas das ciéncias da natureza. Olhares simplistas
também tendem a contribuir para a ndo integracdo entre os conhecimentos abordados
nas ciéncias da natureza e na formacéao profissional, ao assumirem gue 0s conceitos
cientificos estdo no real dado, nas coisas do mundo, no empirismo das primeiras
impressfes (LOPES, 1999). O entendimento linear de que o conhecimento cientifico
€ um prolongamento do conhecimento cotidiano contribui para que haja um
distanciamento entre os saberes técnicos e 0s saberes das ciéncias da natureza. Isso
porque assume-se as disciplinas das ciéncias da natureza a responsabilidade do
ensino dos conhecimentos cientificos sem ser ressaltada a importancia da técnica na
propria constituicdo da ciéncia e sem possibilitar que os estudantes percebam como
esses saberem estédo imbricados.

Outro ponto importante € que a énfase em procedimentos internos nao favorece
gue se perceba a ciéncia como influenciada pelo contexto sociocultural ou por fatores
extra cientificos. Faz-se necesséria, portanto, uma percepcdo mais critica da natureza

da atividade cientifica. Lacey (2008, 2010) nos ajuda na promoc¢ao dessa percepcao

30 para exemplificar essa ideia, podemos retomar o exemplo do espectrometro de massas, equipamento
utilizado em analises quimicas. H4 uma profunda relacéo entre este aparelho e o construto tedrico, pois
ele é construido a partir da teoria e a interpretacéo dos resultados.
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ao se contrapor a ideia de que a ciéncia € totalmente livre de valores. Para ele, a
atividade cientifica faz uso de estratégias materialistas de restricdo, quanto aos tipos
de teorias possiveis a serem consideradas, e selecédo, em relacdo aos tipos de dados
empiricos que podem se adequar as teorias aceitaveis, que tém como objetivo
representar o mundo independente das suas relacbes com os seres humanos. A
ciéncia é expressa a partir de teorias e é fundamentada empiricamente, cujos critérios
usados para sua avaliagdo o autor denomina de valores cognitivos, tais como:
capacidade de previsao e de generalizagcéo; poder explicativo, unificador e preditivo;
consisténcia interna; vinculos com outras categorias, dentre outras caracteristicas.

A partir do empreendimento cientifico, busca-se o entendimento do mundo
considerando um valor social que € o controle da natureza, de modo que a ciéncia
visa demonstrar e ampliar a capacidade de exercer este controle. Cabe ressaltar que
a busca pelo controle da natureza faz parte da atividade humana, pois, ao longo da
histéria, submetemos deliberadamente os objetos ao nosso poder, utilizando-os como
meios para os nossos fins. Porém, a partir da ciéncia moderna, houve um vasto
aumento da capacidade humana de exercer esse controle conforme explica Lacey
(2008): “A experiéncia vivida torna-se dominada pelos produtos de controle da
natureza, e suas instituicdes sociais sao transformadas e adaptadas para acomodar
as forcas, as necessidades e os interesses da experiéncia vivida e da prética que
resultam desse processo” (p. 162).

A busca pela expansao do controle da natureza se tornou um valor social
altamente estimado devido a percepcdo de que, quanto mais se amplia o
conhecimento cientifico, maiores sdo os avancos tecnoldgicos, levando a promocao
do bem-estar social. Entende-se ainda que estes avancos permitem lidar com
gualquer problema ou efeito colateral que ocorra ou possa decorrer deles. A partir da
crenca na linearidade entre desenvolvimento cientifico e tecnolégico e aumento da
gualidade de vida, acabam subordinadas questfes referentes ao arranjo social viavel
e desejavel, assumindo-se que o progresso leva ao bem-estar de todos (LACEY,
2008).

Assim, em contraposicdo a ideia comumente apresentada de que o
conhecimento cientifico € neutro e que nao serve a nenhum valor particular, a ciéncia
moderna atende a determinados valores. A autonomia e a neutralidade da ciéncia ndo

se concretizam, pois, nas maos do neoliberalismo, séo atendidos valores que lhe séo
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préprios, tais como: o individualismo; a propriedade privada e o lucro; o mercado; a
utilidade; a eficacia econdmica; os interesses dos ricos. Valores alternativos, do
movimento popular, por exemplo, ndo sédo pautados e atendidos pelas pesquisas
desenvolvidas no ambito das estratégias exclusivamente materialistas, pois, a partir
delas, sdo abstraidas as condi¢des sociais e humanas (LACEY, 2008).

E, nesse sentido, percebe-se a fragilidade presente na perspectiva
salvacionista da ciéncia apresentada nas respostas dos docentes de ambas as
areas. Essa categoria abrange os olhares que assumem que o objetivo da ciéncia é
resolver problemas das pessoas, se aproximando do otimismo cientifico e tecnolégico,
do qual trataremos posteriormente. Um exemplo é identificado na fala do PFB-4: “[...]

tudo o0 que a sociedade precisa para se desenvolver vai vir por meio das ciéncias.

Quando eu falo de ciéncia, falo no espectro amplo: ciéncias humanas, ciéncias da
natureza... vai vir das ciéncias e dos avancos da tecnologia” (grifo nosso).

Na atualidade, em decorréncia da pandemia da Covid-19, a percepc¢ao
salvacionista se tornou ainda mais marcante. Ao encontrar na vacina a principal
alternativa para evitar 0bitos em casos de complicacdes da doenca e para a retomada
da circulacé@o de pessoas, do convivio social presencial, a visdo benéfica da ciéncia
como propulsora de solu¢cdes emerge ainda com mais forca. Ndo podemos negar a
importancia e a necessidade do conhecimento cientifico-tecnologico, porém, ele é
insuficiente para sozinho enfrentar as problematicas sociais mais ampla.

A ideia de progresso proveniente dos avancos das ciéncias e das técnicas
oculta aspectos relativos aos riscos e beneficios, aos danos e ameacas que elas
geram. Podemos exemplificar o caso do desenvolvimento de pesquisas com
sementes transgénicas®!, defendidas pela biotecnologia como alternativa a
problematica da fome mundial. Porém, criticas apontam que as pesquisas
desenvolvidas sobre esse tema ndo consideram seus riscos, atuais e futuros, que
podem atingir a satde humana e o préprio contexto social. Um ponto importante € que
as pesquisas sobre esse tema sdo desenvolvidas a partir abordagens
descontextualizadas, ou seja, que ndo consideram o contexto social, econémico e

ambiental.

31 Os alimentos transgénicos sdo aqueles obtidos a partir de alteracdo em seu codigo genético visando
aumentar a produtividade e a resisténcia a pragas, tais como insetos e bactérias.
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Em relagdo a essas percepcdes simplistas, estudos apontam limitagbes dos
cursos de formacédo de professores de ciéncias e também dos cursos tecnoldgicos,
em especial, os de engenharia, quanto a promoc¢ao de discussdes sobre aspectos
envolvendo a natureza da ciéncia e da tecnologia e suas implicacdes sociais. Para
tanto, dialogaremos com os estudos desenvolvidos por Linsingen (2002, 2015) que
tratam de concepcdes restritas e equivocadas das relagdes entre ciéncia, tecnologia
e sociedade, e de como elas orientam, implicita ou explicitamente, a formacao de
engenheiros.

Ao longo de décadas, discussdes que tratavam das inter-relacbes entre a
tecnologia e suas implicacbes sociais ficaram silenciadas nos cursos de formacéo
tecnoldgicas, ndo sendo entendidas como pertencentes ao campo (LINSINGEN,
2002). Algumas crencas e pressupostos hegemonicos presentes entre esses
profissionais foram por tanto tempo tidos como “naturais” que nao justificavam a
abertura de estudos para a compreensao da natureza da técnica e suas inter-relacdes.
Essas crencas se baseavam (e ainda se baseiam) na visdo restrita dos problemas
técnicos como alheios aos aspectos socioculturais, requerendo apenas solugdes
técnicas, estruturadas metodologicamente (LINSINGEN, 2015).

O cddigo conceitual otimismo cientifico e tecnolégico, bastante identificado
nos discursos dos docentes entrevistados, em especial, entre os professores de
formacéao técnica, reflete essa visdo. O entendimento das producdes técnicas como
intrinsecamente relacionadas ao bem-estar social e a melhoria da qualidade de vida
aparece em diversas falas, como é exemplificado no trecho a seguir:

A relacéo entre a ciéncia e a tecnologia se da porque a funcéo delas
€ servir a sociedade. Essa é que seria a minha relagcdo. A sociedade
vai utilizar a ciéncia e a tecnologia para encontrar 0s meios para
evoluir: evoluir em termos de consumo, de vida familiar, vai usar a
tecnologia para melhorar o seu padréo de vida. Quando eu estava la
no ensino médio estudei que as pessoas viviam muito nas fazendas,
no meio rural. Entdo, quando comecou a era da Revolucao Industrial
houve aquela migragdo do meio rural para o meio urbano. E essa
migracao do meio rural para o meio urbano aumentou também o tempo
de vida das pessoas pois elas passaram a ter mais acesso a medicina,
a_melhores roupas, acesso a melhores condicbes de vida. Isso
também pode ter aumentado um pouco alguma ma qualidade |4 dentro
de trabalho nas industrias, também teve isso ai. Mas, assim, as
pessoas que viviam no meio rural morriam muito mais porque nao
tinham acesso a medicina. E as pessoas do meio urbano viviam mais
porque tinham mais condi¢des de acessar (PFP-1, grifos nossos).
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Na fala do PFP-1 percebe-se o entendimento da tecnologia, de modo associado
a ciéncia, como responsavel pela melhoria das condicfes de vida das pessoas, sendo
isso contextualizado a partir do processo migratério delas do meio rural para o urbano.
Um primeiro ponto a ser destacado nessa percepcao esta atrelado a ideia de
tecnologia como intrinsecamente benéfica. Considera-se que ela é responsavel pelo
alcance do progresso e pela resolucéo de problemas sociais, ambientais, econémicos
etc. O professor investigado, apesar de apontar um aspecto negativo que é a ma
gualidade de trabalho na induastria, atribui a problemética como decorrente do
processo migratorio, ndo relacionando o desenvolvimento tecnoldgico ao surgimento
de problemas como esse ou mesmo com seus efeitos negativos. Essa percepcao
coaduna com a faceta denominada de otimismo tecnolégico debatida por Veraszto e
colaboradores (2008).

Ainda no inicio dos anos 2000, Linsingen (2002) discutia a emergéncia de
criticas sociais ao desenvolvimento cientifico-tecnolégico exemplificando a utilizacdo
de armas, tais como misseis no contexto de guerras, a bactéria Antraz que foi
manipulada em laboratério para ser usada como arma bacteriologica, entre outros.
Ele ressaltava que essas discussdes ja ocorriam desde a década de 1960.

Na atualidade, o aparecimento de novos patégenos como, por exemplo, o virus
SARS-CoV-2, causador da Covid-19, é reflexo do contexto de insustentabilidade
socioambiental que estamos vivendo. Outro exemplo € o processo conhecido como
uberizacdo do trabalho®? que tem colocado um nimero enorme de pessoas em
condi¢cdes de emprego extremamente precarizados a partir de oficios mediados por
artefatos tecnologicos de comunicacdo. Nesse sentido, percebemos que o
desenvolvimento cientifico-tecnologico nédo é acessado de forma igualitaria por todas
as pessoas. Ao contrario, ele possibilita a acumulacao de capital por uma minoria, e
ainda contribui para marginalizacao de diversos grupos sociais.

Exemplos como esses sao resultado de um modelo societario cujas politicas
cientifico-tecnoldgicas, na maioria das vezes, ndo sédo definidas para solucionar os

problemas reais da populacdo e promover o bem-estar social, mas visando o lucro de

32 0 termo uberizacdo surge em referéncia a forma de organizacdo da empresa Uber, atualmente
adotada por diversas outras, que abarca relagcdes de emprego virtualizadas. Nela o prestador de servi¢o
€ conectado ao cliente a partir do uso de uma plataforma digital disponibilizada em smartphones, ndo
havendo nenhum tipo de vinculo empregaticio. O trabalhador assume os diversos riscos pelo
oferecimento do servi¢o, arca com 0os meios de produc¢édo e ainda lida com uma série de mecanismos
de controle, padres e metas definidas pelas empresas (FRANCO; FERRAZ, 2019).
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uma minoria. Nesse sentido, apesar da importancia da ciéncia e da tecnologia para
salvar vidas, a degradacao e a ocorréncia de desequilibrios dos ecossistemas sao
reflexos dos atuais modos de producéo dos quais a ciéncia e a tecnologia fazem parte.

Apesar da relevancia desses debates, ainda € bastante recorrente o
entendimento linear entre progresso tecnoldgico e melhoria da qualidade de vida que
se reflete na categoria otimismo cientifico e tecnolégico. Um exemplo disso € ilustrado
na fala do PFP-2:

Na &rea de agricultura, por exemplo, temos a tecnologia da irrigacéo
gue cada vez mais vai melhorando. Na aplicacdo da agua no solo,
antes, pelo método de aspersédo convencional, jogava-se muita 4gua
gue era desperdicada, hoje em dia temos a irrigacéo localizada, 0
gotejamento micro aspersdo, em que vocé aplica a mesma quantidade
de 4gua e a planta realmente absorve no sistema radicular, ndo joga
agua indiscriminadamente. Entdo essa relacdo € bastante importante
e hoje a sociedade depende muito _da tecnologia (PFP-2, grifos
Nossos).

Para o PFP-2, avancos no desenvolvimento da tecnologia de irrigacdo tém
contribuido para evitar o desperdicio de agua utilizada no cultivo. Percebe-se um olhar
de otimismo tecnolégico devido ao entendimento de que o desenvolvimento de novos
artefatos podera resolver a questdo do uso excessivo de agua, sendo desconsiderado
o fato de que o problema também é resultante do proprio desenvolvimento cientifico-
tecnoldgico.

VisBes como a do PFP-2 sao reflexo da dicotomia presente na formacao desses
professores entre desenvolvimento tecnolégico e desenvolvimento social. Grande
parte dos cursos de formagdo de engenheiros ndo promove discussbes mais
profundas sobre a tecnologia em seus curriculos, afastando-se de debates sobre suas
origens, finalidades e propdsitos. Diferentemente desse cenario, entendemos que,
tanto a formacdo tecnolégica quanto a formacdo docente, devem possibilitar a
discusséo da tecnologia de uma forma mais critica. Nos cursos de engenharia sao
priorizados o aspecto técnico-profissional e o paradigma da eficiéncia, enquanto
didlogos sobre questbes sociais, politicas, ambientais e outros com foco no
desenvolvimento humano comumente permanecem silenciados.

O alcance da formacéao integrada pressupde que 0s sujeitos se tornem capazes
de olhar criticamente para o mundo do trabalho, para as contradicdes decorrentes do
modelo societdrio em que estamos imersos e para 0 proprio desenvolvimento

cientifico-tecnoldgico. A ideia de progresso linear da tecnologia para o alcance do
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bem-estar social ndo questiona a realidade atual e ndo contribui para a formacgéo de
sujeitos emancipados.

Devido a profunda imbricacédo entre os conhecimentos cientificos e os técnicos,
ressaltada por Bachelard ainda na década de 1970 e amplamente presente na
contemporaneidade, muitas pessoas tém dificuldade em diferenciar a ciéncia da
tecnologia. No caso dos professores que atuam na formacgdo técnica, isso fica
bastante evidenciado em trechos como: “A definicdo de ciéncia e a de tecnologia séo
guase a mesma coisa. Nao vejo muita diferenca entre essas duas definices” (PFP-
1) e “eu acabei confundindo tecnologia com ciéncia” (PFP-2). Nesses casos, 0S
professores manifestam um enfoque intelectualista, considerando que a tecnologia
€ basicamente uma aplicacdo da ciéncia, ou utilitarista, ao afirmar que a tecnologia
corresponde as ferramentas que, inclusive, possibilitam a producédo da ciéncia.

Ambas as categorias refletem olhares simplistas dos docentes quanto aos
sentidos atribuidos a tecnologia. Encontramos na fala do PFP-2 um exemplo de
enfoque intelectualista ao reduzir a tecnologia a um resultado da ciéncia: “Tecnologia
vem da ciéncia. Vocé precisa usar a ciéncia para fazer uma tecnologia”.

Apesar da diversidade de concepcdes assumidas pelos principais filésofos da
tecnologia quanto ao seu significado, € unanime o entendimento de que ela nédo é
simplesmente uma aplicacdo da ciéncia. Segundo Cupani (2016), obras de
historiadores influentes contribuiram para a consolidagéao dessa ideia ao identificarem
a tecnologia apenas com énfase na técnica e nos objetos por ela produzidos, nao
tratando dos processos de pensamento envolvidos nessa produgdo. E, na
contemporaneidade, olhares como estes também refletem a relacdo profundamente
imbricada entre ciéncia e tecnologia presentes na sociedade.

Porém, ao recorremos a consideracdes histéricas, percebe-se que a tecnologia
enguanto conhecimento é muito mais antiga do que a dita ciéncia moderna.
Complexas realiza¢gBes tecnologicas foram desenvolvidas a parte da chamada ciéncia
moderna, tais como: os aquedutos romanos, diversas drogas (cocaina, quinina,
aspirina, entre outras) e a prépria maquina a vapor. E, para além disso, a propria
indole do conhecimento cientifico se contrapde a essa visao: enquanto busca-se na
ciéncia um conhecimento de cunho descritivo e um amplo alcance das teorias, as
atividades tecnoldgicas tém regras fundamentadas na investigacdo e na acao e

constituem-se de conhecimentos de cunho prescritivo (CUPANI, 2016).
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As atividades tecnolégicas visam a producédo de algo novo cujo valor esta em
sua utilidade e eficacia, além da eficiéncia em sua producéo. A tecnologia € um modo
especifico de conhecer, com caracteristicas proprias, com suas dinamicas, algumas
delas resumidas na Tabela 7. Ela foi elaborada a partir de caracteristicas dos
conhecimentos tecnolégicos discutidas por Cupani (2016) considerando ideias de
diversos filésofos da ciéncia.

Tabela 7: Algumas caracteristicas dos conhecimentos tecnoldgicos e dos cientificos que os
diferenciam

Conhecimentos tecnolégicos Conhecimentos cientificos

Explicam, generalizam e/ou preveem
fendmenos visando entendé-los. A ciéncia
objetiva a aquisi¢cdo de conhecimentos

Modo especifico de resolver problemas
cognitivos

Se baseiam em teorias especificas para
determinadas tarefas
Lidam com problemas relativos a factibilidade, a Nao oferece solucdes prontas para esses
relacao custo-beneficio, a eficacia e eficiéncia problemas
Diversos dados provém de experiéncias que
objetivam adaptar o artefato visando seu melhor
funcionamento
Grande énfase no pensamento analdgico e
visual, além do pensamento abstrato de verbal
Explicagbes que enfatizam descri¢cdes
funcionais — enunciados descritivos e Enunciados cientificos
expressdes normativas
Fonte: Elaborado pela autora

Sao limitados pelas teorias existentes

Dados séo provenientes de experiéncias
cientificas

Maior énfase no pensamento abstrato e verbal

Portanto, a tecnologia ndo deve ser reduzida a uma mera aplicagédo da ciéncia
ou a técnica, sem valor cognitivo. Considerando o Ensino Médio Integrado, que é
constituido por componentes curriculares que enfocam a formacédo técnica que, em
muitos casos tratam de conhecimentos de cunho tecnol6gico, e componentes cujo
foco estd na formacdo basica em que sdo tratados de conhecimentos cientificos, o
entendimento da tecnologia como um prolongamento da ciéncia é um obstaculo a
inter-relacdo entre esses saberes. Esse reducionismo contribui para a dissociacao
entre esses saberes, de modo que cabe aos professores dos componentes da
formacao basica ensinarem o conjunto de conhecimentos cientificos previstos para
cada disciplina, enquanto os docentes da formacéo técnica devem aplica-los nas
explicacdes envolvidas nas disciplinas de cunho tecnolégico.

Outro enfoque relacionado a tecnologia que contribui para a ndo integracao
entre os saberes é o utilitarista ou também denominado instrumental. Nesse caso, a

tecnologia é basicamente reduzida aos artefatos tecnoldgicos produzidos, em
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especial, aos aparatos computacionais e as ferramentas que facilitam a execucao de

atividades. A fala do PFP-2 exemplifica essa percepcao:

Eu acho que a sociedade hoje ndo vive sem a tecnologia. Se tirasse
essas tecnologias todos iam sentir muito esse impacto. A sociedade
moderna precisa de um computador para fazer a comunicacdo, de um
celular, de uma moto, de um carro para se locomover e ter uma maior
comodidade. Essa relagédo da tecnologia com a sociedade tem a ver
com o fato de a tecnologia ser algo que surge e é aplicavel (PFP-2,
grifos nossos).

Percebe-se que o professor entende a tecnologia como sendo o computador, 0
celular, uma moto, um carro, ou seja, os artefatos ou ferramentas, principalmente
agueles que resultam da atividade industrial. O enfoque utilitarista contribui para que
a tecnologia seja entendida distante do seu emaranhado social, de modo que o
artefato é assumido como neutro, podendo ser usado de forma benéfica ou maléfica.
A responsabilidade sobre os impactos sociais, politicos, econémicos e ambientais
recai sobre as pessoas que fazem uso desses objetos. Essa percep¢do pode ser
discutida a partir da fala do PFP-3:

Mas, mesmo tendo essa perspectiva de uma ferramenta que é
importantissima para o técnico em Agropecuaria para solucionar
diversos problemas do campo, percebo que ainda estamos muito
arcaicos porgue temos pouquissimo acesso a essas ferramentas que
hoje as diversas areas das ciéncias agrarias tém acesso e a gente,
como campus agricola, ndo tém. Entdo a gente forma alunos que se,
por exemplo, precisarem ir para uma grande multinacional que tem
acesso a essas tecnologias, a essas ferramentas aplicadas para
producéo agricola em grande escala, eles ndo vao saber manusea-las
[...] (PFP-3).

Para o PFP-3, as tecnologias sdo entendidas como ferramentas que visam
solucionar os problemas do campo, sendo silenciadas questbes controversas
envolvidas no modelo de producdo em grande escala. Ele entende que os estudantes
deveriam ter acesso a esses aparatos, considerando apenas a necessidade de
critérios de utilidade e eficiéncia produtiva.

Na Figura 9, buscamos representar as relagbes entre os enfoques
reducionistas sobre tecnologia apresentados pelos docentes e suas contribuicdes
para a ndo efetivacao da articulacéo entre formacao basica e formacéao técnica. Nela,
gue deve ser interpretada a partir do centro, na parte A buscamos representar a
ruptura entre as formacdes considerando que ha um entendimento, representado na
parte B, de que a tecnologia é resultado da aplicacdo da ciéncia, cabendo aos

componentes da formacéo basica o ensino dos conhecimentos cientificos para serem
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aplicados na formacao técnica (enfoque intelectualista). E existe também a percepcao
da tecnologia como ferramentas, em especial, artefatos tecnolégicos, que podem ser
usados na formacéo basica e na formacéao técnica (enfoque utilitarista), representado
na parte C.

Figura 9: Enfoques reducionistas sobre tecnologia apresentados pelos docentes que
contribuem para a ndo articulacdo entre formacgao béasica e formacao técnica. A) Ruptura entre

formacéo basica e técnica devido ao B) enfoque intelectualista para a tecnologia e C) enfoque
utilitarista para a tecnologia.

CONHECIMENTOS = FERRAMENTASE
TECNOLOGICOS | 599 ARTEFATOS
Enfoque
Que podem ser usados na... utilitarista
para a
; | tecnologia
CONHECIMENTOS /. Formacdo | Formacao
CIENTIFICOS I IElr . ’ .
Enfoque basica técnica
intelectualista
para a A

B

que podem ser aplicados na...

Fonte: Elaborado pela autora

Porém, apesar das perspectivas reducionistas para a ciéncia que enfatizam os
procedimentos internos ou a confundem com a tecnologia, foram identificadas
algumas percepcdes que caminham na direcdo de entendimentos mais ampliados
sobre a ciéncia. A categoria ciéncia como transitéria e ciéncia e tecnologia nao
neutras abrange esses olhares que apareceram entre os docentes da educacéo
bésica. Exemplo delas aparece nas falas que assumem que a ciéncia ndo esta pronta
ou que nao € uma verdade absoluta, mas sim transitoria, conforme afirmam a PFB-1
e o PFB-4:

Dessa maneira, um conhecimento atual, tido como uma verdade, pode
ser questionado, modificado, e constantemente ocorre 0 processo de
evolugéo desse conhecimento (PFB-1).

A ciéncia seria uma forma de ver o mundo, entender que aquilo ali é
transitorio (PFB-4).

Nesses casos, uma possibilidade € que a formacdo desses docentes tenha
possibilitado que eles compreendessem a ciéncia como transitéria, aspecto
importante relacionado a natureza da ciéncia. Apesar do avanco desses olhares em

relacdo as visbes simplistas tratadas anteriormente, a partir das entrevistas nao foi
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possivel perceber se tais percep¢des assumem a ideia de progresso linear e
cumulativo para o desenvolvimento das ciéncias que é uma das visfes deformadas
apontadas por Gil-Pérez e colaboradores (2001).

Quanto a ndo neutralidade da ciéncia e tecnologia presente nas falas do PFB-
5, destacamos o seguinte trecho: “Mas tendo essa clareza que a ciéncia ndo é neutra
e que a tecnologia ndo é a salvacdo da humanidade, pelo contrério: tem aspectos
bastantes negativos”. A partir dessa fala percebemos que o professor trouxe um olhar
gue se distancia das perspectivas apresentadas pelos demais ao apontar a existéncia
de aspectos negativos relativos a ciéncia e tecnologia. Ele ainda aponta o movimento
Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS), em especial, o livro Primavera Silenciosa®3,
como importantes para a analise e percepcao da CT como ndo neutras, afirmando
buscar trabalhar questdes nesse sentido com os estudantes.

Considerando a analise realizada, foi possivel identificar a categoria central,
capaz de reunir as cinco primeiras categorias — procedimentos internos da ciéncia,
perspectiva salvacionista da ciéncia, otimismo cientifico e tecnolégico, enfoque
intelectualista para a tecnologia, enfoque utilitarista para a tecnologia — formando um
todo explanatdrio. A categoria central percep¢des reducionistas e neutras da ciéncia

e tecnologia é apresentada na Figura 10 a seguir.

3 0 livro Primavera Silenciosa foi escrito por Rachel Carson e publicado no ano de 1964 apresentando
dendncias quanto aos efeitos nocivos dos agrotdxicos, sendo considerado um marco no movimento
ambientalista moderno.
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Figura 10: Percepc¢des reducionistas e neutras da ciéncia e tecnologia

Procedimen-
tos internos
da ciéncia

Enfoque :

e perspectiva
ittt - salvacionista
para a Percepgoes da ciéncia

tecnologia reducionistas e
neutras da
ciéncia e

tecnologia
. Enfoqug Otimismo
intelectualista cientifico e
paraa tecnoldgico

tecnologia

Fonte: Elaborado pela autora

5.6. ANALISE DAS CATEGORIAS TEORICAS: BUSCANDO RELACOES ENTRE AS PARTES

A partir dos olhares dos professores, percebemos que os sentidos atribuidos
ao Ensino Médio Integrado sao contraditérios e se distanciam da proposta presente
em seu Documento Base, sendo praticamente ausente a ideia de formacéo integral
nas falas dos participantes. Esses sentidos passam pelo entendimento de EMI como:
somatério entre ensino médio regular e ensino técnico (Figura 11A) versus a inter-
relacdo entre as disciplinas (Figura 11B). O primeiro denota a manutencéo da
dualidade estrutural refletindo o foco na formacdo de profissionais multitarefas,
polivalentes, na contramé&o do que preconiza o Documento Base. O segundo, por sua
vez, traz a busca pela inter-relacdo entre os conhecimentos, aspecto importante para

o0 alcance da formagéo integrada.

Porém, uma das limitacdes identificadas é a existéncia de olhares que
hierarquizam uma formacdo em detrimento da outra no processo de inter-relagao
entre 0os conhecimentos, conforme representado na Figura 11B. Outra dicotomia

identificada se refere aos propésitos do EMI que, para alguns, deve estar centrada na
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preparagdo para estudos posteriores (Figura 11C), enquanto para outros deveria
buscar a insercdo dos estudantes no mercado de trabalho (Figura 11D). Ou seja, a
proposta integrada de educacéo enquanto meio para possibilitar o rompimento com a
dualidade estrutural ainda ndo é plenamente compreendida pela grande maioria dos
docentes entrevistados.

Figura 11: Sentidos atribuidos pelos professores ao Ensino Médio Integrado que denotam a
permanéncia da dualidade estrutural

Formacao

Formacdo 9 S) “' ®*
4

técnica basica
A all
. ~ o
Nao integracao ‘ ..
Formacdo no Ensino Médio '
técnica Integrado
Formacao ' '

basica 1\ D
Fonte: Elaborado pela autora

A né&o compreensao do significado do termo integrado como formagao do
sujeito em sua totalidade também impacta nos modos como sdo pensados 0S
curriculos desses cursos. Ha uma tendéncia a propostas curriculares tradicionais. Isto
€, os docentes que atuam em disciplinas especificas da formacgéo basica desenvolvem
planejamentos analogos aos que fariam se atuassem em escolas de Ensino Médio
regular, enquanto os que atuam nas disciplinas de formacdo técnica ndo veem
diferencas entre o EMI e os cursos subsequentes ou concomitantes®4,

As concepcbOes pedagogicas e relativas ao planejamento de ensino
normalmente séo distantes da perspectiva da integracdo, ao assumirem o curriculo
da formacgdo basica como uma sequéncia de conteudos e/ou disciplinas organizadas
conforme tradicionalmente aparecem nos livros didaticos, havendo uma preocupacéo
em “cumprir com o conteudo’. Esses olhares se relacionam a fatores
socioecon6micos/culturais que assumem o0 objetivo do ensino médio como
preparagdo para 0 ingresso no ensino superior e denotam uma cultura de

desvalorizacdo da atividade técnica, contribuindo para a manutencdo da dualidade

34 Cursos de ensino médio técnico subsequente sdo aqueles em gue os estudantes cursam apoés terem
concluido o ensino médio regular, enquanto os cursos concomitantes se referem aos que os estudantes
fazer o ensino médio em outra instituicdo de ensino e, concomitantemente, cursam o técnico no IF.
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entre formacao béasica geral e formacao para o trabalho. Além disso, a maioria dos
docentes relatou que ainda s&o incipientes as acdes e politicas institucionais que
visam fomentar o avanco na consolidacdo da formacao integrada tanto nos proprios
campi, quanto a partir de articulagdes de cada IF.

Com isso, emergiu a categoria tedrica precarizacao do trabalho do docente
no EMI, pois, apesar de eles se sentirem valorizados ao comparar suas atividades
com as das escolas estaduais, observa-se que: 1) eles podem atuar, e normalmente
o fazem, em diversos niveis e modalidades de ensino devido a caracteristica
verticalizada do IF, levando a uma intensificagcédo do trabalho; 2) os docentes possuem
uma formacao inicial alheia a proposta do EMI, isto €, no caso dos professores com
formacéao em licenciaturas, a questao do curriculo integrado néo € discutida, e no caso
dos professores da formacao técnica, hd uma apropriacdo de saberes a partir do
oficio; 3) ha uma énfase em atividades préticas, que denota a percepcao da formacao
técnica ao aprendizado de procedimentos, ao nivel de praxis utilitaria, e as atividades
pedagogicas desenvolvidas acabam desconsiderando a relacdo entre os saberes.

Outro aspecto analisado se refere aos sentidos atribuidos as dimensdes
trabalho, ciéncia e tecnologia, estruturantes na proposta do Ensino Médio Integrado.
Em relacdo a categoria trabalho, observamos sentidos que se aproximam de uma
perspectiva reducionista, pragmatica e acritica ao: 1) reduzi-lo a atividade laborativa
ou ao emprego, assumindo que ele significa a insercdo dos estudantes no meio
produtivo para obtencdo de renda; 2) ndo trazer o trabalho como principio educativo
nos proprios componentes curriculares, entendendo essa formagdo como apéndice
ou responsabilidade exclusiva dos componentes curriculares da formacéao técnica; 3)
ao entender o trabalho técnico apenas como “saber fazer”.

Quanto as dimensdes ciéncia e tecnologia, emergiram percepcdes
reducionistas e neutras, a partir de olhares que trazem a ciéncia enfatizando apenas
procedimentos internos, reflexos de concepgbes empirico-positivistas. A ciéncia é
entendida como alheia ao contexto sociocultural e a fatores extracientificos. Além
disso, ha uma crenca no modelo linear de progresso ao assumir que, quanto mais
conhecimento cientifico, mais desenvolvimento tecnolégico que leva ao bem-estar
social. Nesse sentido, ha um entendimento salvacionista da ciéncia e um otimismo
cientifico-tecnoldgico que assumem que a ciéncia e a tecnologia servem para resolver

problemas e seus avancos serdo capazes de lidar com qualquer um deles ou com
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efeitos colaterais que possam decorrer. Em relagdo a tecnologia, ainda foram
identificados mais dois enfoques: o intectualista, que a entende como produto da
ciéncia, e o utilitarista, que a reduz a artefatos tecnologicos.

Esses olhares tendem a contribuir para a n&o integragcdo, a partir do
distanciamento entre os saberes técnicos e os saberes relativos as ciéncias da
natureza, atribuido as disciplinas de formacéo basica a responsabilidade de ensinar
conhecimentos cientificos, e as de formacdo técnica, o propoésito de aplica-los.
Percebe-se a necessidade de buscar promover concepc¢des ampliadas de CT de
modo que os docentes percebam: as suas potencialidades e limitagdes dos
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, assumam olhares mais criticos quanto a
natureza da ciéncia, e reconhecam as implicacdes sociais, 0s aspectos socioculturais
gue a envolvem esses conhecimentos. A superacdo da dualidade entre formacéo
bésica e profissional perpassa pelo entendimento das dimensées ciéncia, tecnologia
e trabalho a partir de perspectivas mais ampliadas no campo ontolégico e
epistemoldgico e como elas se inter-relacionam na busca de uma compreensao a
partir da totalidade.

Nesse sentido, na busca por possibilidade de avancos na superacdo da
dualidade, fizemos a analise dos planos de ensino elaborados pelos professores
participantes visando investigar se, na producao desse documento, € considerada a
integragdo entre os conhecimentos e discutimos possibilidades de fazé-lo a partir da

definicdo de objetivos de ensino.

6. RESULTADOS E DISCUSSAO: PLANEJAMENTO PEDAGOGICO DOS COMPONENTES

CURRICULARES E A INTEGRACAO ENTRE FORMAGAO BASICA E TECNICA

Considerando que entendemos por curriculo um texto negociado em um
contexto especifico, que é a escola, entre as suas formas de expressdo, destacam-se
os documentos que manifestam as politicas educacionais em niveis nacional, estadual
e municipal (por exemplo, a Base Nacional Comum Curricular - BNCC), 0s propositos
da instituicdo (tais como o Plano de Desenvolvimento Institucional - PDI e o Projeto
Pedagodgico Institucional - PPI), os propdésitos dos cursos (Projeto Pedagdgico de
Curso - PPC) e as finalidades dos componentes curriculares em relacdo a formacéao

dos estudantes.
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Em relagdo ao componente curricular, entendemos que o Plano de Ensino &
um documento bastante importante por se referir a um nivel de planejamento proximo
da atividade docente. Porém, em relacéo ao seu processo de elaboracéo, ainda esta
presente no ideario dos professores que desenvolver este planejamento significa
preencher formularios para cumprimento de fun¢gdes burocraticas; elaborar um
documento imposto pela escola; produzir um plano que se baseia total e
exclusivamente no livro didatico; reproduzir o que esta posto, repetindo os conteudos
e suas sequéncias pré-estabelecidas, entre outras concepc¢des. Diferentemente disso,
assumimos que o ato de planejar deve consistir em um processo de reflexao,
significacado e transformacéo da préatica pedagdgica, visando “[...] criar e organizar o
trabalho. Para tanto, deve ser objetivo, critico e comprometido” (VASCONCELLOS,
2002 p. 133, grifo nosso).

Portanto, defendemos que esse planejamento nédo deve ser pensado enquanto
estruturacdo de um sequenciamento linear de contelddos a serem transmitidos aos
estudantes, mas sim:

E uma préxis determinada, considerada em suas ligacdes com o real,
na definicdo concretizada de seus objetivos, na especificagdo de suas
mediacdes. E a intencdo de uma transformacédo do real, guiada por
uma representacdo do sentido dessa transformacdo, levando em
consideracdo as condigcbes reais e animado uma atividade
(CASTORIADIS®®, 1995, p. 97, citado por VASCONCELLOS, 2002, p.
97).

Com isso, o planejamento deve considerar quem Sao 0S sujeitos que participam
do processo ensino-aprendizagem, quais os problemas vivenciados, as contradigbes
e suas necessidades, qual é o contexto — considerando a realidade da escola, seu
projeto educativo e condicbes materiais — e 0s objetos de conhecimento, ou seja,
conhecé-los e saber as concepc¢des e dificuldades dos sujeitos em relagdo a esses
objetos. Na Figura 12, resumimos aspectos a serem considerados na elaboracao do

planejamento, conforme proposto por Vasconcellos (2002).

35 CASTORIADIS, Cornelius. A instituicdo imaginaria da sociedade. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1995.
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Figura 12: Aspectos que devem ser considerados na elaboracdo do planejamento

@ Apropriacdo do objeto de h
conhecimento em si
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()

Onde est3 situada a escola?
Qual o seu projeto educativo?
Quais as condi¢des materiais e

politicas de trabalho? (...)

Fonte: Elaborado pela autora, a partir de Vasconcellos (2002)

Considerando a proposta do Ensino Médio Integrado, é importante pensarmos
também sobre como esse planejamento pode contribuir para a integracdo, de modo a
considerar os propésitos formativos do curso técnico para o qual os estudantes
ingressaram. E, nesse sentido, entendemos que os estudos desenvolvidos por
Leontiev (2016), no que se refere a Teoria da Atividade, podem contribuir para
reflexdes sobre o planejamento das atividades de ensino tendo como horizonte a
reducdo da nao integracéo entre as disciplinas especificas da formacéao profissional e
da formacé&o béasica a partir da elaboracdo de objetivos de ensino.

Leontiev (2016) entende que as atividades S&0 0S processos que
psicologicamente se caracterizam pela coincidéncia entre aquilo a que se dirige, o0 seu
objeto, o que estimula o sujeito a agir, ou seja, 0 motivo, e o objetivo, que se refere a
representacao imaginaria dos possiveis resultados alcancados a partir de uma acgéo.
Nesse sentido, destaca-se a importancia da definicho de objetivos ao serem
formuladas as atividades realizadas na educacao formal. Em se tratando dos cursos
de Ensino Médio Integrado, entendemos que uma das dificuldades relativas ao
planejamento pode estar relacionada a nao definicdo de objetivos claros e, nos casos
em que ha essa definicdo, os objetivos ndo coadunam com motivos relacionados a
formacgéao profissional. Quando o motivo e o0 objetivo da agcdo n&do sao coincidentes,
nao se desenvolve uma atividade, ficando o0 processo restrito a agbes que nao
possuem conexdes entre si.

Visando investigar esse aspecto, solicitamos aos docentes participantes da

pesquisa que enviassem um plano de ensino referente a um dos componentes
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curriculares que ministram. Dos 10 (dez) professores entrevistados, 6 (seis) enviaram
os planos de ensino. Dois deles atuam na formacdo basica, e 0s outros quatro na
formacédo profissional. No Quadro 16, € apresentada uma breve descricdo dos
elementos presentes nesses planos. O foco & conhecer o modo como séo descritos
0s objetivos.

Quadro 16: Breve descricdo dos planos de ensino disponibilizados pelos docentes

participantes

Professor(a) Comp_onente Curso de EMI | Composicéo do plano DeSCT'Q?‘O dos
curricular objetivos
Objetivo geral; ementa; re(f)e?]ee ;L\ézsa%mﬂlgsse
. . . : metodologia; recursos qu
PFB-1 Biologia Biotecnologia S Y L espera que seja
didaticos; avaliagéo; alcancado pelos
bibliografia ado p
estudantes
R s, | Contiados
PFB-5 Fisica EdificagGes ) ’ g'a, atividade do
cronograma de aulas;
o professor
avaliacdo
Informa(;(?es do ) Objetivos amplos
componente; ementa;
L } , referentes ao que se
Culturas - objetivo(s); conteudo ;
PFP-2 ; Agropecuaria e espera que seja
Anuais programatico; | d |
metodologia; avaliacdo e aicangado pelos
2 T estudantes
bibliografia
Informacdes do
hjetvo() contedde | Centiados na
PFP-3 Fruticultura Agropecuaria ) C o atividade do
programatico;
o s professor
metodologia; avaliacdo e
bibliografia
Identificacéo; ementa; Objetivos amplos
. T o referentes ao que se
Sistemas o objetivos; metodologia; ;
PFP-4 - Edificacbes . espera que seja
prediais cronograma de aulas;
Lo ~ alcancado pelos
avaliacéo e observacgéo
estudantes
Identificagéo; ementa; Objetivos amplos
. o . referentes ao que se
Patologia das e objetivos; metodologia; ;
PFP-5 ~ Edificacdes . espera que seja
construcdes cronograma de aulas;
Lo ~ alcancado pelos
avaliacdo e observacédo
estudantes

A partir da analise preliminar das informacdes disponiveis, identificamos dois
tipos de descricbes de objetivos distintos: a) objetivos centrados na atividade do
professor — que se referem ao docente e a sua propria atividade; b) objetivos amplos
referentes ao que se espera que seja alcancado pelos estudantes.

Buscando investigar as possibilidades de promocé&o da integracdo entre
componentes curriculares, analisamos mais detalhadamente trés desses planos de

ensino — um referente a formacéo basica, do componente curricular Fisica (PFB-5), e
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dois especificos da formacao técnica: o de patologia das constru¢des (PFP-5) e o de
sistemas prediais (PFP-4). A escolha desses planos se deu por ambos serem de um
mesmo curso de EMI e permitirem uma analise quanto as possibilidades de inter-
relagé@o entre esses objetivos.

No Quadro 17, sdo apresentadas as informacfes disponiveis no plano de
ensino referente ao componente curricular fisica para o curso de Ensino Médio
Integrado em Edificacdes.

Quadro 17: Informacdes presentes no plano de ensino do componente curricular fisica do
PFB-5

DISCIPLINA SERIE ANO

Fisica 30 2020

ENFASE TECNOLOGICA: Eletrostatica, Eletrodinamica.

AREA DE INTEGRACAO: Lingua portuguesa e literatura brasileira (Leitura, producéo e analise linguistica de
diversos géneros textuais. Estudo e reflexdes sobre a lingua, enquanto préatica sociocultural e interativa.
Construcdo de argumentacao consistente a partir de informag¢des e conhecimentos disponiveis em situagfes
comunicativas diversas), Matematica (geometria analitica), Quimica (Estrutura Atdmica, Polaridade,
Eletroquimica). Sistemas Prediais (Instalagdes hidraulicas para agua fria e quente, esgotos sanitarios e pluviais
e combate a incéndios. Nogcdes de instalagdes elétricas residenciais: definicées, simbologia, localizacao de
cargas elétricas, quadro de cargas, protecdo contra sobrecargas, curtos-circuitos. Equipamentos béasicos de
eletricidade.). Patologias das constru¢Bes (causas), Gerenciamento Ambiental (Gerenciamento de recursos
hidricos e alternativas energéticas), Biologia (evolugéo e interacdes dos seres vivos com 0 meio ambiente).

OBJETIVO DO COMPONENTE CURRICULAR: Proporcionar condigbes adequadas no ambiente da sala de
aula para que o estudante tenha maximo estimulo para a construgdo de uma aprendizagem significativa dos
conceitos da eletrostatica, eletrodindmica, eletromagnetismo e fisica moderna, numa perspectiva de integracao
com o componente curricular de sistemas prediais, para a compreensao dos projetos elétricos residenciais.

A partir da analise do plano de ensino presente no Quadro 17 percebe-se que
ele se inicia com dois itens denominados énfase tecnoldgica e area de integracédo. A
énfase tecnoldgica esta relacionada a quais conteldos da disciplina, no caso, da
Fisica, precisam ser enfatizados visando atender ao perfil do egresso do curso. No
caso em questdo, a disciplina de Fisica, no 3° Ano, deve enfatizar os conteudos de
eletrostatica e eletrodinamica visando contribuir para a formagcdo do técnico em
edificacbes. J4 a area de integracao se refere aos conhecimentos afins de outros
componentes curriculares que se relacionam com aquele para o qual o plano de
ensino foi proposto.

Segundo as PFP-4 e PFP-5, em 2012 no IF em que atuam, foram iniciadas
discuss0es institucionais sobre a necessidade de implementar o curriculo integrado,
0 que resultou na elaboracdo de um documento que traz as Diretrizes Institucionais

da organizacao-didatico-pedagogicas para os cursos da Educacgdo Profissional e
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Técnica de Nivel Médio da instituicdo. No ambito dos cursos, uma das etapas
envolvidas nesse processo de organizacdo se refere a definicdo das areas de
integracdo. Desse modo, os professores dos cursos se reanem e dialogam sobre os
conteldos tratados em cada componente curricular, buscando identificar
conhecimentos abordados nas disciplinas sob sua responsabilidade e que se
relacionam com as demais. A ideia é contribuir para a inter-relacdo dos conhecimentos
a partir do reconhecimento dos conteudos que tém integracdo com a ementa da
disciplina e, além disso, possibilitar também a elaboracdo dos projetos de Praticas
Profissionais Integradas (PPI) que sdo as propostas elaboradas coletivamente pelos
professores e que visam articular conhecimentos de area bésica e técnica. Segundo
o PFB-5, o reconhecimento dessa area da integracdo auxilia a identificar
possibilidades de trabalho interdisciplinar:

Com certeza eu utilizo essas areas de integracdo para pensar o meu
planejamento porque eu percebo gque posso trabalhar determinada
parte do conteudo com o viés voltado para a outra disciplina. Claro que
isso é bastante raso, € mais a titulo de exemplos, de questdes... Ndo
sd0 essas areas de integracdo que véao favorecer um trabalho
interdisciplinar da forma como eu desenvolvo, mas é a partir delas que
fica mais evidente as possibilidades de trabalho interdisciplinar. Entao,
nesse sentido, essa area de integracao é bastante interessante (PFB-
5, grifo nosso).

Porém, apesar da busca pela promocdo da inter-relacdo entre o0s
conhecimentos, observa-se que, considerando apenas o0 plano de ensino, nao é
possivel identificar como os conteudos das diferentes disciplinas listados na area de
integracdo se relacionam a fisica, por exemplo. A forma como os contetudos s&o
apresentados ndo permite a compreensdo de como pensar em propostas
integradoras. Desse modo, surge a seguinte questdo: como o professor podera
identificar as inter-relagbes entre o componente curricular de fisica e os demais
componentes descritos como areas de integracdo, considerando apenas 0sS
conteudos? Dificilmente essas inter-relacdes serdo identificadas pelo professor de
fisica, pois ele ndo conhece a fundo todos os objetos de conhecimento referentes aos
outros componentes curriculares. Essa dificuldade pode inclusive contribuir para a
critica apontada na entrevista realizada com PFB-5 no que se refere ao
desenvolvimento das PPI:

Eu nunca participei porque, para mim, ndo é efetivo. E a mesma coisa
dos projetos pedagogicos das outras instituicdes escolares normais,
onde cada professor aborda na sua disciplina um ponto de vista que
ndo é compartilhado. Talvez tenha uma avalia¢do 14 no final porque
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precisa, mas néo foi construida e elaborada de forma conjunta, da
forma como eu acredito que deveria ser (PFB-5).

Apesar da busca pela maior inter-relagcédo por meio das PPI, o que o PFB-5
observa é que cada professor aborda os conhecimentos sob o ponto de vista de sua
disciplina. Assim, a PPI ndo tende a contribuir para um entendimento das relacbes
entre os campos do conhecimento, para se apropriar dele em sua totalidade, holistico,
mas disciplinar®®. A area de integracédo possibilita que sejam percebidas possibilidades
de integracdo, porém, por si s6 ela ndo é suficiente para que sejam fomentadas
atividades que permitam a inter-relacdo entre formacéao basica e profissional. Faz-se
necessario um profundo dialogo entre os docentes de ambas as areas para possibilitar
o entendimento de como os contelddos se articulam e quais as contribuicdes das
demais disciplinas para a apropriacdo do conhecimento.

Em relacéo ao tépico objetivos do componente curricular, percebe-se que o
objetivo elencado se refere ao professor, a atividade dele, e ndo ao que ele espera
dos estudantes a partir do processo ensino-aprendizagem, conforme observado no
trecho: “proporcionar condi¢cdes adequadas no ambiente da sala de aula para [...] a
construcdo de uma aprendizagem significativa dos conceitos da eletrostatica”. A partir
dele, professor e estudantes ndo sdo capazes de identificar quais os objetivos que
orientam a conducéao das ac¢des que ocorrem ao longo da atividade pedagdgica. Como
0s estudantes nao tém consciéncia dos objetivos, ndo sabem o que devem aprender,
eles ndo séo capazes de conduzir com mais autonomia o processo de apropriacdo do
conhecimento.

Em relacdo a integracdo, observa-se no objetivo explicitado que o docente
buscara desenvolver a disciplina de fisica de modo articulado com o componente
curricular “sistemas prediais” visando a compreensdo de projetos elétricos
residenciais, porém, ndo é possivel identificar como os objetos de conhecimento da
Fisica poderao contribuir para esse fim.

Desse modo, entendemos que esse plano de ensino foi elaborado partindo da
forma tradicional de desenvolver o planejamento de ensino que considera 0s
conteudos existentes e conhecidos para decidir o que sera ensinado. Nao € possivel
compreender como os conteudos das outras disciplinas se inter-relacionam com a

fisica ou como ela pode contribuir para a formacao dos estudantes para o0 mundo do

% Na p. 118 sdo apresentados exemplos de PPI e discutidos os olhares dos professores para esses
projetos.
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trabalho. Nesse sentido, no plano em si ndo é explicitado o contexto de atuacdo, o
gue a comunidade necessita, e as situacdes reais com as quais 0s egressos poderao
se deparar ao concluirem o processo formativo. Considerando apenas o0 exposto no
plano de ensino, ao ter nos conteudos o ponto de partida para o planejamento, torna-
se mais dificil entender como esses conhecimentos contribuem para o entendimento
das situacdes reais a serem experienciadas na atuacdo profissional, conforme

representado na Figura 2, apresentada hovamente a seguir:

Figura 2: Esquema da forma tradicional de se desenvolver o planejamento de ensino

Ponto de Partida - Decisdo - Resultado

CONTEUDO PROFISSIONAL
EXISTENTE E 0 QUE ENSINAR APTO A
CONHECIDO REPRODUZIR O

CONHECIMENTO

U/

Fonte: Silva; Botomé; Souza, 1986, p. 83

Ao relacionarmos essa problematica aos pressupostos tedricos propostos por
Leontiev (2016), percebe-se que os objetivos ndo foram planejados tendo em vista o
motivo pelo qual o estudante deve se apropriar de determinado conhecimento.
Diferentemente da énfase no conteddo existente, tais como eletrostatica,
eletrodindmica, é importante que sejam definidos objetivos que favorecam que os
estudantes reconhecam os motivos de estarem se dedicando a apropriacdo de
determinados conhecimentos. Com isso, as aulas de ciéncias passam a ter
significacdo, de modo que os participantes do processo, professor e estudantes, sdo
capazes de relacionar o motivo (0 que os incita a agir) a finalidade de tal acéo
(objetivo).

Diferentemente do plano de ensino referente ao componente curricular Fisica,
os planos de sistemas prediais e 0 de patologia das constru¢des apresentam objetivos
que se referem ao que as professoras esperam que os estudantes alcancem a partir

do processo ensino-aprendizagem, conforme apresentado no Quadro 18.
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Quadro 18: Informacbes presentes nos planos de ensinos dos componentes curriculares
sistemas prediais e patologia das constru¢ces de PFP-4 e PFP-5.

DISCIPLINA SERIE ANO

Sistemas prediais 3° 2019

ENFASE TECNOLOGICA: Instalacdes hidraulicas para 4gua fria e quente, esgotos sanitarios e pluviais. No¢des
de instalagdes elétricas residenciais.

AREA DE INTEGRACAO: Biologia (Prevé o estudo da taxonomia; da morfologia e doencas relacionadas aos
virus; dos aspectos basicos da diversidade, anatomia e fisiologia sob a 6tica evolutiva dos Reinos Monera,
Protista, Fungi e Animalia, incluindo a anatomia e a fisiologia humana.), Geografia (A fisionomia da superficie
terrestre: formagdo da Terra. A questdo ambiental e sua origem. Globalizagdo dos problemas ambientais.
Recursos minerais e energéticos: geopolitica e estratégia. O espaco urbano e o processo de urbanizagdo),
Filosofia (ética), Sociologia (responsabilidade social). Desenho Técnico (representagdo dos elementos graficos
do projeto (plantas, cortes, fachadas e vistas). Representacao de detalhamento.), Maquinas Equipamentos e
Seguranca (Higiene, condigBes do ambiente de trabalho, medicina do trabalho e controle médico, riscos,
segurancga e programas educativos. CIPA, SESMT, EPIs, EPCs, medidas de prote¢do). Fisica (Eletrostatica e
eletrodinamica).

OBJETIVO DO COMPONENTE CURRICULAR: Elaborar e executar projetos de instalacdes prediais
hidrossanitarias. Acompanhar a execucao de instalacdes de gas e de preven¢do e combate a incéndios. Numa
perspectiva de integragdo com o componente curricular fisica, elaborar e executar projetos de instalacdes
prediais elétricas.

DISCIPLINA SERIE ANO

Patologia das construgfes 3° 2019

ENFASE TECNOLOGICA: Tipos de patologias construtivas. Causas, consequéncias e formas de prevencéo e
corregao.

AREA DE INTEGRACAO: Biologia (Prevé o estudo da taxonomia; da morfologia e doencas relacionadas aos
virus; dos aspectos basicos da diversidade, anatomia e fisiologia sob a 6tica evolutiva dos Reinos Monera,
Protista, Fungi e Animalia, incluindo a anatomia e a fisiologia humana); Fisica (termologia) Quimica (Funcdes
Organicas, Propriedades fisicas de compostos organicos, Isomeria, Acidez e basicidade de compostos
organicos, Reacdes Organicas, Polimeros) Materiais e Técnicas Construtivas Ill (propriedades dos materiais e
técnicas construtivas) Estabilidade dos Solos e Fundagbes (tipos de fundacdes) Geografia (Cartografia:
localizagdo e orientagédo. Representacédo espacial: projegdes cartograficas. A fisionomia da superficie terrestre:
formacdo da Terra. A questdo ambiental e sua origem. Globalizagdo dos problemas ambientais. Recursos
minerais e energéticos: geopolitica e estratégia. O espaco urbano e o processo de urbanizacéo) Filosofia (ética)
Sociologia (relagdes sociais).

OBJETIVO DO COMPONENTE CURRICULAR: No final do componente curricular o aluno devera estar apto a
compreender o porqué do surgimento de certas patologias em construgdes, conhecer os diversos fatores que
contribuiram para o aparecimento de problemas patoldgicos, conhecer diversos métodos e procedimentos de
correcdo para uma intervencdo eficaz. Praticar os fundamentos da disciplina de patologia das construgées em
uma obra com problemas patolégicos para que possam se familiarizar em campo com algumas patologias
existentes em edificacdes. Ser capaz de orientar sobre os cuidados que devem ser tomados com certos
materiais de construgdo de obras, para evitar a ocorréncia de patologias em obras futuras a estarem envolvidos.

No componente curricular sistemas prediais, um dos objetivos é: “acompanhar

a execucdo de instalacbes de gas e de prevencdo e combate a incéndios”.
Entendemos que ele se refere ao que € esperado de um técnico em edificagdes, a um
tipo de atividade que a comunidade espera que esse profissional esteja apto a realizar.
Porém, o objetivo proposto é extremamente amplo e ndo permite identificar o que se
espera do estudante ao aprender sobre a atividade de acompanhamento da
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execucao: ele deve observar a atuacdo de outro profissional? Realizar registros dos
procedimentos executados? Definir os locais para a instalacdo de equipamentos de
seguranca?

Defendemos que, no ato de planejar, € importante que o professor explicite o
gue é esperado, de modo a contribuir para que o docente e o0s estudantes
compreendam o porqué estdo se dedicando ao processo ensino-aprendizagem de
determinados conhecimentos. A partir desse reconhecimento, podera ser favorecida
a coincidéncia entre objetivos e motivos, fazendo com que o processo pedagdgico nao
fique restrito a acdes, mas se transforme em atividades (LEONTIEV, 2016).

Assim, entendemos que o0 objetivo “acompanhar a execucgao de instalagdes de
gas e de prevengado e combate a incéndios” pode ser assumido como o ponto de
partida para o planejamento de ensino. Para realiza-lo, o estudante devera se
apropriar de um conjunto de conhecimentos e situagfes. Por isso, ele é considerado
um objetivo geral terminal. Considerando esse objetivo geral terminal, os professores
podem responder a seguinte questdo: o que o técnico em edificacbes deve aprender
para capacita-lo a executar uma instalacdo de gas? A partir dessa pergunta sao
identificados os conhecimentos necessarios para contribuir para o alcance do objetivo
proposto, sendo esses chamados de objetivos intermediarios. O alcance desses
objetivos intermediarios vai depender de conhecimentos que nao se restringem
apenas aos especificos do componente curricular sistemas prediais, podendo estar
relacionados a Fisica, a Quimica, entre outros. Esse modo de planejar pode contribuir
para que o0s estudantes sejam capazes de relacionar 0os conhecimentos para
situacdes reais, fundamentando a sua acéo profissional (SILVA; BOTOME; SOUZA,
1996).

Com isso, uma das possibilidades de promover uma maior integracdo entre as
disciplinas especificas da formacéo profissional e das ciéncias da natureza € construir
coletivamente tais objetivos de ensino pelos docentes, de modo que os objetivos dos
componentes curriculares das chamadas ciéncias da natureza sejam objetivos
intermediarios dos objetivos gerais das disciplinas do ensino técnico. Assim é possivel
compreender, por exemplo, como 0s conhecimentos da fisica podem contribuir para
alcangar o objetivo de “executar projetos de instalagdes prediais elétricas” e pensar

em possibilidades de inter-relacionar esses componentes curriculares.
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Exemplo disso pode ser observado em um dos objetivos descritos no
componente curricular patologia das construcfes, por exemplo: “orientar sobre os
cuidados que devem ser tomados com certos materiais de construcéao de obras para
evitar a ocorréncia de patologias”. Nele € explicitada uma atividade que se espera que
os futuros trabalhadores técnicos em edificacdes sejam capazes de realizar, sendo
um objetivo terminal que pode ser decomposto em outros objetivos intermediarios. Por
exemplo, € necessario: a) identificar quais tipos de materiais sdo usados em
construcdes; b) listar exemplos de materiais utilizados nas constru¢cées que estédo
suscetiveis a ocorréncia de patologias; c) descrever os tipos de patologias e as
propriedades dos materiais que levam a sua ocorréncia etc. Este ultimo objetivo
intermediario pode ser abordado a partir de conhecimentos do campo da Quimica que
estuda as propriedades dos materiais e das substancias.

A determinacdo dos objetivos de ensino € importante tanto para o professor
como para o aluno. Isso porque tanto os professores como 0s estudantes podem
reconhecer a estrutura da atividade, identificando os objetivos a partir da elaboracéo
da imagem mental dos resultados esperados e planejar as acbes a serem
desempenhadas por meio de operagées distintas (NUNEZ, 2009). Conforme explicam
Reed, Tunes e Silva (1995):

A importancia para o professor esta no fato de auxilia-lo na tarefa de
selecionar o conteldo relevante para seu programa € 0S
procedimentos didaticos mais adequados para a consecucdo desses
objetivos e, para o aluno, a ajuda estéa centrada na percepc¢éo do que
foi definido como fundamental no curso e na maneira de organizar
seus esforgos para alcancar os objetivos propostos (p. 234).

Nesse sentido, para favorecer a integracdo, apresentamos uma forma
alternativa de planejamento de ensino que, ao invés de partir do contetdo conhecido
e estabelecido, parte das necessidades da comunidade, ou seja, de um diagndstico
em que é feito um levantamento de situagdes com as quais 0s técnicos deverao estar
aptos a lidar. Os conteudos passam a ser entendidos como “meios” e ndo um fim em
si mesmo. A partir do diagnéstico, a primeira decisdo é saber 0 que 0s técnicos
deverdo estar aptos a fazer com relacdo as situacbes diagnosticadas que séo
chamadas de objetivos de ensino terminais. Esses objetivos se referem ao conjunto
de conhecimentos, situacdes e fatos que se espera que os estudantes estejam aptos
a lidar ao final do curso. A segunda decisao € identificar o que os futuros técnicos

deverdo aprender para estarem aptos a fazer. Estes sdo os chamados objetivos de
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ensino intermediarios que, no caso do Ensino Médio Integrado, normalmente
corresponderdo a objetivos a serem alcancados em articulagdo com os componentes
curriculares da formacdo basica. A terceira decisdo € como ensinar conteudos,
materiais didaticos, procedimentos e avaliacdo. Como resultado desse tipo de
planejamento teremos, possivelmente, alunos aptos a lidar com as situacdes

diagnosticadas.

Figura 13: Esquema representando o modelo alternativo de planejamento de disciplinas do Ensino
Médio Integrado

Ponto de Partida # Decisdo # Decisdo # Decisdo # Resultado

* Que informagdes

* Oquea * O queos existem
. . ’q . ~ * Oqueé * Que informagdes
comunidade técnicos deverdao necessario devem ser
necessita? estar aptos a - abrender para roduzidas * Profissional
* Levantamento fazer em relagdo P . P P formado
. o . ~ capacitar o aluno * Outras
de situagdes as situagdes .
. . . a fazer condigOes de
reais diagnosticadas? ensinG
necessarias
Objetivos gerais Objetivos
terminais intermedidrios
Alguns deles serdo desenvolvidos
nas disciplinas da formacdo basica

Fonte: Adaptado de Silva; Botomé; Souza (1986)

Assim, a ndo integracdo entre as disciplinas de formacéo técnica e de formacéao
cientifica basica pode estar relacionada ao fato de os componentes serem compostos
de acdes que séo desvinculadas dos motivos para realiza-las. Ou seja, o aluno ndo
entende por que realiza determinadas acdes. Entendemos que as relacdes entre
diagndstico, objetivos terminais, objetivos intermediarios e condi¢cdes de ensino

podem promover a tdo almejada coincidéncia entre motivos, objetivos e agoes.
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CONSIDERACOES FINAIS

O dualismo presente na educacédo brasileira encontra no Ensino Médio sua
maior expressdo. E nessa etapa que se expressa mais intensamente o dilema — qual
o propésito da escola: uma formacgéo propedéutica ou voltada ao trabalho? Ao longo
da histéria observou-se que o conhecimento sempre foi direcionado a uma elite,
enguanto ao povo era reservada uma educacéo assistencialista com foco no trabalho
produtivo. A formacdo para o povo era baseada no exercicio de oficios, no
adestramento para desempenhar certas funcdes, sem que se buscasse conhecer 0s
fundamentos técnico-cientificos que os explicavam.

A partir do Decreto n°. 5.514/2004 foi retomada a possibilidade de oferta da
formacao basica de nivel médio conjuntamente com a educacao profissional técnica
de nivel médio. Nesse contexto, surge o Ensino Médio Integrado que tem como
horizonte a formacédo politécnica a partir da superacdo da dualidade educacional
proveniente do modelo societario capitalista. O termo integrado assume o sentido de
completude, de formacao dos sujeitos em sua totalidade, integral, ou omnilateral, a
partir da inter-relacdo entre as dimensfes trabalho, cultura, ciéncia e tecnologia.
Portanto, o EMI ndo pode ser reduzido ao somatoério de cursos de formacgéo
profissionalizante com o ensino meédio regular, € necesséario superar concepcoes
fragmentarias e dualistas da educacéao.

Porém, nesta pesquisa, observamos que o que tem se efetivado na pratica em
cursos de EMI nos IF investigados sdo modelos formativos que se distanciam dos
documentos orientadores da proposta. Entre a maioria dos professores investigados,
h& um desconhecimento por parte dos professores quanto ao significado de EMI e as
dimensdes trabalho, ciéncia e tecnologia. Em relagdo a palavra integrado, foram
assumidos sentidos contraditorios que vao desde a ideia de somatério a inter-relacao
entre conhecimentos, além de manterem o mito do dualismo entre formagao para o
mundo do trabalho e para continuidade nos estudos. O trabalho é entendido em uma
perspectiva reducionista, assumido como emprego, “saber fazer” e é tratado como
responsabilidade da formacdo técnica. Tal perspectiva se distancia da ideia de
trabalho em uma visdo ontolégica, enquanto atividade vital ao ser humano, néo
contribui para o entendimento mais critico do trabalho e para a concepg¢do de

propostas curriculares e praticas pedagogicas que avancem no sentido da integracao.
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Em relacdo a ciéncia e a tecnologia, entre os professores investigados, foram
identificados olhares que tendem a contribuir para ndo integracdo, a partir do
distanciamento entre os saberes técnicos e os saberes relativos as ciéncias da
natureza. Atribui-se as disciplinas de formacao basica a responsabilidade de ensinar
conhecimentos cientificos, e as de formacdo técnica, o proposito de aplici-los.
Percebe-se a necessidade de buscar a promocdo de concepc¢des ampliadas de CT
de modo que os docentes percebam as suas potencialidades e limitacdes dos
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, assumam olhares mais criticos quanto a
natureza da ciéncia, e reconhecam as implica¢cdes sociais, 0s aspectos socioculturais
gue a envolvem esses conhecimentos.

Percebemos ainda a importancia assumida para a formacdo docente na
concretizacdo de propostas que avancam no sentido da integracdo. Ha uma
precarizacao na formacéo dos docentes que atuam nos cursos de EMI: os que atuam
nas disciplinas de formacéo basica, apesar de terem cursado licenciatura, afirmam
nao terem tido oportunidade de conhecer a proposta ao longo de sua formacéo inicial
e continuada; ja para os docentes que atuam em componentes especificos da
formacao técnica a formacdo docente é algo que se aprende fazendo, o ensinar se
aprende ensinando, na lida. Para a grande maioria dos docentes ndo s&o
oportunizados espacos formativos de discussédo sobre o EMI, seus objetivos e como
pensa-lo a partir da realidade em que cada campus esta inserido. Outro aspecto
importante dessa precarizacao é que em muitos casos 0s docentes atuam em cursos
diversos, com publicos e propoésitos distintos. A verticalizagdo contribui para a
precarizacdo devido ao sentimento de frustracdo quando os docentes exercem a
docéncia em condi¢des que nao estao preparados para lidar, além da sobrecarga de
trabalho que alegam sentir.

Os principais avancos identificados no sentido da integracéo foram percebidos
a partir das falas do PFB-5, cujo doutoramento teve como tematica o proprio EMI e a
possibilidade de integracdo entre o componente curricular Fisica e outros
componentes da area de edificacbes. O PFB-5 mobilizou uma professora da area
técnica no desenvolvimento da pesquisa e, a partir da percepcdo da experiéncia
exitosa, outros professores também se interessaram em realizar propostas conjuntas
qgue articulassem a formacdo basica e técnica. Além disso, aos professores da

formacéo profissional que ali atuam, é ofertada uma formacdo especifica para o
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exercicio da docéncia no EMI e sao identificadas acfes por parte da gestdo que
incentivam o desenvolvimento da integracao.

Desse modo, no ambito dos cursos de formacao inicial e continuada de
professores, € importante que o Ensino Médio Integrado seja objeto de estudo. A
formacao docente deve possibilitar o reconhecimento da EPTNM e, em especial, do
Ensino Médio Integrado que tem sido entendido como principal possibilidade de
superacao da educacao dual. Percebe-se ainda a necessidade de serem viabilizados
espacos de formacéo permanente para o corpo docente, de modo a fomentar estudos
sobre a proposta do EMI e possibilitar a compreenséo do seu significado, a promover
didlogos sobre possibilidades de integracéo e a repensa-lo considerando a realidade
da comunidade e situacdes reais.

Além disso, foi realizada a analise dos planos de ensino relativos aos
componentes curriculares da formacgéo béasica e da formacgéo técnica ministrados por
docentes investigados. A partir dela, percebemos que ndo ha definicdo de objetivos
claros, sendo eles ora bastante amplos, impossibilitando o reconhecimento das acdes
e dos conhecimentos necessarios a serem realizadas para alcanc¢a-los, ora ndo muito
claros, referindo-se a atividade do docente e ndo ao que se espera dos estudantes.
Com isso, dificultam-se as inter-relacdes entre os saberes das ciéncias da natureza e
da formacao profissional, ja que os estudantes desenvolvem acfes cujos propésitos
nao sao reconhecidos e nem se articulam com a atividade profissional. Quando o
motivo e o objetivo da agdo ndo séo coincidentes, ndo se desenvolve uma atividade,
ficando o processo restrito a agdes que nao possuem conexdes entre si.

Considerando a analise realizada, sugerimos uma proposta alternativa de
planejamento a ser realizada de maneira dialogica entre os docentes, de modo a
construir coletivamente os objetivos de ensino. Com isso, objetivos dos componentes
curriculares das chamadas ciéncias da natureza podem ser objetivos intermediarios
dos objetivos gerais das disciplinas do ensino técnico, de modo a promover a inter-
relacdo entre os conhecimentos.

A presente pesquisa nos aponta possibilidades de investigacdes futuras a partir
de questdes que ficaram em aberto, tais como: considerando sua importancia dentro
da proposta dos IF, como os cursos de formacéo de professores ofertados nessas
instituicbes abordam o EMI? Ser4 que as licenciaturas dos IF possibilitam uma

formacédo docente com enfoque no EMI? Ha avancos em relacdo as discussoes
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pautadas em cursos de licenciaturas ofertados em universidades? Quais sao as
possiveis implicacées das novas normativas do Conselho Nacional de Educacgédo®’
para a (des)construcao do curriculo integrado e para a sua manutencao?
Ressaltamos que a defesa do EMI assumida como alternativa para o alcance
da formacéo politécnica é absolutamente necesséaria. Avancos no reconhecimento do
seu significado, dos seus propoésitos e na promoc¢ao da articulacdo entre formacéo
basica e técnica contribuem para a formacdo ampliada dos estudantes que tém
acesso a ele, para a valorizagéo da atividade docente e, consequentemente, para o

fortalecimento da proposta.

37 Entre as quais se destacam: A Resolugdo CNE/CP N° 2, de 22 de dezembro de 2017, que institui e
orienta a implantacdo da BNCC no ambito da educacéo basica, e a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 5 de
janeiro de 2021, que define as novas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacgéo
Profissional e Tecnolégica da educacéo brasileira para a manutengdo do Ensino Médio Integrado.
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Anexo |

Instituicbes que constituem a Rede Federal e seus respectivos nimeros de campi e

campi avancados

N® d.e Iésu?las N2 de campi
~ B R campi e | técnicas, Universida-
ESTADO| INSTITUIGOES DA REDE FEDERAL DE EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA campi |agricolas e de Tecnolé-
avangados de R
dos IF | aplicagdo gica Federal
AC  |INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO ACRE 6
AL INSTITUTOI FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DE ALAGOAS 16
ESCOLA TECNICA DE ARTES/UFAL 1
AP |[INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO AMAPA 5
AM  [INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO AMAZONAS 15
- INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAQ}O, CIIENCIA E TECNOLOGIA DA BAHIA 23
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA BAIANO 14
CE  |INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO CEARA 14
DF |INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAQ, CIENCIA E TECNOLOGIA DE BRASILIA 11
£s  [INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO ESPIRITO
SANTO 22
- INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAQ}O, CIIENCIA E TECNOLOGIA DE GOIAS 14
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA GOIANO 12
vT  [NSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DE MATO
GROSSO 19
- INST,ITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO MARANHAO 28
COLEGIO UNIVERSITARIO/UFMA 1
Ms  |INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGCAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DE MATO
GROSSO DO SUL 10
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO SUL DE MINAS 8
CEFET-MG - CENTRO FEDERAL DE EDUCAGCAO TECNOLOGICA DE MINAS GERAIS 9
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DE MINAS GERAIS 18
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO NORTE DE
MG  [MINAS 11
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA SUDESTE DE
MINAS GERAIS 10
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO TRIANGULO
MINEIRO 6
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO PARA 18
PA  |ESCOLA DE MUSICA/UFPA 1
ESCOLA DE TEATRO E DANGA/UFPA 1
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGCAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DA PARAIBA 18
PB  |ESCOLA TECNICA DE SAUDE DE CAJAZEIRAS/UFCG 1
FACULDADE DE TECNOLOGIA VITOR CIVITA - FATEC TATUAPE 1
PR UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA i 11
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO PARANA 25
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DE PERNAMBUCO 15
pp  [INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO SERTAO
PERNAMBUCANO 7
COLEGIO AGRICOLA DOM AGOSTINHO IKAS/UFRPE 1
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO PIAU{ 20
P COLI%GIO TE:CNlco DE FLORIANO DA UFPI 1
COLEGIO TECNICO DE TERESINA/UFPI 1
COLEGIO TECNICO DE BOM JESUS/UFPI 1
" COLEGIO PEDRO Il ) ) 14
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGCAO, CIENCIA E TECNOLOGIA FLUMINENSE 12
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INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO RIO DE

JANEIRO 12
CENTRO FEDERAL DE EDUCAGCAO TECNOLOGICA CELSO SUCKOW DA FONSECA 8
COLEGIO TECNICO/UFRRI 1
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO RIO GRANDE
DO NORTE 20

RN |ESCOLA AGRICOLA DE JUNDIAI/UFRN 1
ESCOLA DE ENFERMAGEM/UFRN 1
ESCOLA DE MUSICA/UFRN 1
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA SUL-RIO-

GRANDENSE 14
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO RIO GRANDE
DO SUL 17

RS IINSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA FARROUPILHA 10
COLEGIO TECNICO FREDERICO WESTPHALEN/UFSM 1
COLEGIO POLITECNICO DE SANTA MARIA/UFSM 1
COLEGIO TECNICO INDUSTRIAL SANTA MARIA/UFSM 1

RO |INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DE RONDONIA 9

rg  |INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DE RORAIMA 5
ESCOLA AGROTECNICA/UFRR 1

SP  [INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DE SAO PAULO 38
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DE SANTA

SC  |CATARINA 22
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA CATARINENSE 15

SE  |INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DE SERGIPE 9

TO |INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DE TOCANTINS 11

Total 559 49 11

Fonte: do autor
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ANEXO Il

Roteiro pararealizacao das entrevistas com os professores

Conhecendo um pouco da histéria académica do professor

No primeiro momento da entrevista sera solicitado que o professor conte um pouco

da sua histéria académica, respondendo sobre:

e Suaformacéo inicial: qual sua formacg&o e em qual instituicdo em que a cursou;

e Sua formacéo continuada: se fez especializacdo, mestrado e/ou doutorado, a
especialidade e em qual/quais instituicao/instituicoes;

e Formacdo para o exercicio da docéncia: se em sua formacdo inicial ou
continuada teve contato com disciplinas voltadas para dimenséo pedagodgica,
para a formacao de professores;

e Exercicio da docéncia: o porqué da escolha pelo magistério, ha quanto tempo
leciona e, desse periodo, hd quanto tempo atua especificamente no Ensino
Médio Integrado, para qual/quais curso/cursos, quais disciplinas leciona.

e Planos de ensino das disciplinas.

Sobre o Ensino Médio Integrado e as dimensdes ciéncia, tecnologia e suas

relacdes

1. Paravocé, o que é Ensino Médio Integrado?
O objetivo da pergunta é conhecer os sentidos atribuidos pelos professores sobre
o Ensino Médio Integrado e se essas concepc¢des dialogam com o0 proposto no

Documento Base.

2. E qual o sentido da palavra integrado em se tratando do Ensino Médio Integrado?
O objetivo da pergunta € conhecer os sentidos atribuidos pelos professores sobre

o termo integrado.

3. Segundo o documento base, uma das funcdes do EMI é a formacao especifica

para o trabalho. Qual o sentido da palavra trabalho?
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Para vocé, o Ensino Médio Integrado contribui para a formacao dos sujeitos para
o trabalho? O objetivo da pergunta € conhecer os sentidos atribuidos pelos

professores sobre o trabalho.

Em quais situagbes e momentos, na sua experiéncia, vocé percebe que o trabalho
€ desenvolvido no EMI?
Tentar que o professor apresente exemplos de situacfes em que o trabalho ocupa

um espaco e, a partir delas, entender o que o professor entende por trabalho.

a) Vocé ja participou de experiéncias de integracdo curricular e de articulacéo

entre professores? Se sim, como foram?

b) Na instituicdo em que atua como séo desenvolvidas atividades para promover

a integracdo das disciplinas de formacéo profissional e basica?

¢) E no seu planejamento das disciplinas que leciona: tipo de aula, estratégias de

ensino, recursos didaticos (filme, video, discussao em grupos, experimentos etc.)?

O EMI envolve as relacBes entre ciéncia, tecnologia e trabalho. O que vocé por
ciéncia?
Essa pergunta tem por objetivo conhecer as concepc¢des dos docentes quanto ao

significado de ciéncia.

Para vocé, o que é tecnologia?
Essa pergunta tem por objetivo conhecer as concepc¢des dos docentes quanto ao

significado de ciéncia.

Como vocé vé relagéo entre a ciéncia, tecnologia e sociedade?
O objetivo dessa questéo € entender como os docentes entendem a relagdo entre

a ciéncia e a tecnologia.

228



Anexo |l

N

UNIVERSIDADE DE BRASILIA

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO EM CIENCIAS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Convidamos o (a) Sr (a) para participar da Pesquisa intitulada A EDUCACAO DUAL
NO ENSINO MEDIO INTEGRADO: UMA INVESTIGACAO EM BUSCA DE SUAS
POSSIVEIS CAUSAS, sob a responsabilidade da pesquisadora Mayara Soares de Melo, a qual
pretende identificar as concepcdes dos professores de cursos de Ensino Médio Integrado, que
lecionem em disciplinas da &rea das Ciéncias da Natureza ou de formac&o profissional, sobre
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade e, especificamente, sobre o Ensino Médio Integrado e seus
planejamentos de ensino.

Sua participacdo € voluntaria e se dara por meio de uma entrevista gravada e,
posteriormente, transcrita.

Se depois de consentir em sua participagéo o (a) Sr (a) desistir de continuar participando,
tem o direito e a liberdade de retirar seu consentimento em qualquer fase da pesquisa, seja antes
ou depois da coleta dos dados, independente do motivo e sem nenhum prejuizo a sua pessoa. O
(@) Sr (a) ndo terd nenhuma despesa e também nédo recebera nenhuma remuneragdo. Os
resultados da pesquisa serdo analisados e publicados, mas sua identidade ndo sera divulgada,
sendo guardada em sigilo.

Meus sinceros agradecimentos por sua colaboracéo,

Mayara Soares de Melo
Pesquisadora Responsavel
Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias
Universidade de Brasilia- DF

Consentimento Pos—Informacéo

Eu, , fui informado
sobre 0 que a pesquisadora quer fazer e porque precisa da minha colaboracédo, e entendi a
explicacdo. Por isso, eu concordo em participar da pesquisa, sabendo que ndo vou ganhar nada
e que posso sair quando quiser.

Data: / /

Assinatura do participante

Assinatura da Pesquisadora Responsavel
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