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Temas em Educagdo Profissional e Tecnoldgica

A obra Temas em Educacdo Profissional e Tecnologica resulta de
um trabalho submetido ao Edital Externo N° 16, do Instituto Federal
Fluminense, de 03 de fevereiro de 2017, que trata do apoio a publicagao de
livros impressos. Apds avaliado, a obra recebeu parecer favoravel divulgado
por meio do Edital de Homologacado N° 220, de 23 de outubro de 2017".

O livro é organizado por professores do Programa de P6s-Graduagao em
Educacao Profissional e Tecnologica (ProfEPT), Mestrado Profissional em Rede
Nacional, e € composto sobretudo de publicagGes de docentes de varios polos desse
Programa distribuidos pelas regioes brasileiras. Com base em varias pesquisas cujo
eixo condutor é a Educagao Profissional e Tecnologica (EPT), a coletanea € composta
por dezesseis capitulos, cujo objetivo & contribuir para a ampliagao dos debates
acerca dessa modalidade de ensino que, apesar de sua expansao nos dltimos dez
anos, ainda carece de mais estudos. Em funcao disso, os autores tiveram liberdade
de escrever a respeito de assuntos diversos que envolvem a Educacao Profissional
e Tecnoldgica, fato que explica a abertura expressa no titulo dessa obra.

Com a intencao de colaborar para a ampliacao acerca da EPT no Brasil, os
autores refletem sobre as realidades local e nacional, apresentando ensaios,
pesquisas de campo e relatos de experiéncias vivenciadas em varios estados do
nosso pais, sobretudo nos Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologias
onde estao lotados. Vale destacar que a maior parte dos estudos aqui
apresentados foram realizados em Programas de Pds-Graduacao stricto sensu.

Assim, o primeiro capitulo, “A configuracao da educagao profissional no
Brasil: uma analise a partir do portal de periddicos da CAPES”, apresenta uma
pesquisa desenvolvida com o objetivo de compreender a configuragao histérica da
Educacao Profissional (EP) como campo cientifico, tendo por base as analises dos
artigos de autores brasileiros em revistas cientificas nacionais e internacionais.

O segundo capitulo, “Formacao de professores e saberes docentes:
vibragoes primeiras quanto a urgéncia na constituicao de um repertorio de
saberes da docéncia na EBPT", tem por objetivo problematizar a construgao
historica do conceito de saberes docentes a luz de referenciais do campo
da pedagogia universitaria, bem como repensar a constituicao docente de
modo geral a partir de um l6cus de atuacao da EBPT.

O terceiro capitulo, "Educacao profissional agricola em Goias: das escolas
agrotécnicas ao Instituto Federal Goiano”, visa situar o quadro institucional da
Educacao Profissional Agricola no estado de Goias e reconhecer as nogoes
tedrico-metodologicas que tém servido de referéncia a reorganizagao ou
(re)estruturacao de politicas e praticas de Educacao Profissional, buscando
trazer fragmentos historicos do ensino técnico agricola e refletir sobre o

" Ambos os editais podem ser acessados no sitio da Editora Essentia, IF Fluminense, Campos dos Goytacazes, RJ.
Disponivel em: http://selecoes.iff.edu.br/essentia-editora/2017/processo_seletivo-1. Acesso em: 8 dez. 2017.
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contexto atual em que sao colocados os desafios decorrentes as novas
institucionalidades e atribuicdes que exigem ajustes na cultura organizacional.

O quarto capitulo, intitulado “Financiamento da Educagao Profissional brasileira:
contradicoes, limites e expansao”, tem como finalidade analisar o financiamento da
Educacao Profissional no periodo de 2002 a 2015. O ensaio suscita a compreensao
do contexto historico, econémico, politico e social do Brasil, para, assim, compreender
a logica estabelecida no ambito dessa politica e de seu financiamento.

No quinto capitulo, “Curriculo integrado: uma analise a partir dos projetos dos
cursos ofertados pelo Instituto Federal de Santa Catarina”, os autores apresentam
uma pesquisa desenvolvida a partir da propria necessidade institucional em
conhecer os projetos dos cursos integrados implementados no ambito do IFSC.
Assim, a partir da analise de uma amostra de projetos de cursos, identificam as
concepcoes pedagogicas predominantes nos mesmos, bem como as formas de
integragao propostas pelos cursos de ensino médio integrado naquela instituicao.

O sexto capitulo, “Inovagées na sala de aula da educagao profissional e
tecnologica: revendo posi¢oes e tendéncias”, trata de umareflexao partindo da premissa
que praticas pedagogicas inovadoras podem transformar o ensino em uma pratica
social viva que colabora com a melhoria da qualidade da EPT e com a ampliacao do
debate nesse campo, de modo a contribuir para aimplementacao de acdes concretas.

0 sétimo capitulo traz como titulo “Politicas para o ensino profissional no Brasil:
um debate acerca do programa de expansao e melhoria do ensino técnico (PROTEC)".
Nele, é discutida a criagao do Programa de Expansao e Melhoria do Ensino Técnico
(PROTEC), instituida pelo presidente José Sarney, em 1986, com a finalidade de dar
prosseguimento as politicas educacionais dos governos militares, para os quais o
desenvolvimento econémico era visto como uma questao de seguranga nacional.

O oitavo capitulo, “Interdisciplinaridade: a formagao de professores de
EPT e os desafios da sala de aula”, busca refletir sobre a importancia da
interdisciplinaridade tedrica e pratica, como ferramenta de constituicao de
cidadaos e cidadas capazes de ler o mundo, ler a propria vida, compreender o
proprio processo formativo e suas nuances, relacionando-se de forma critica
e ativadiante do universo académico-cientifico, cientifico-tecnolégico, diante
da complexidade das relagcdes no mundo do trabalho, o papel da educacao na
formacao da cidadania e na potencialidade de transformacao do saber sabido
em empregabilidade no polissémico e complexo mundo do trabalho.

No nono capitulo, “Praticas Profissionais Integradas — uma proposta
em construcao”, os autores discutem acerca de uma proposta voltada para a
implementagao do curriculo integrado. Trata-se de um projeto intitulado Praticas
Profissionais Integradas (PPI), que tém como finalidade agregar conhecimentos
por meio da integracao entre as disciplinas do curso, resgatando assim,
conhecimentos e habilidades adquiridos na formacgao basica.
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No décimo capitulo, “Os estudos CTS e a Educacao Cientifica e Tecnologica”
0os autores discutem as repercussoes do movimento Ciéncia-Tecnologia-
Sociedade (CTS) paraa educacao cientifica e tecnolégica apontando os caminhos,
compreensoes e dire¢des que o movimento tem no tomado no Brasil.

No décimo primeiro capitulo “Provocacoes sobre a producao do feminino
no cotidiano institucional da educacao profissional e tecnologica”, busca-se
discutir, a partir da perspectiva de género, a sensacgao de desconforto sentido
pelas mulheres diante de frases machistas. Paratanto, os autores empreendem
a pesquisa a partir dos Estudos Culturais em Educacao, para empreender o
estudo. A nocao de pratica discursiva, cunhada por Michel Foucault, aparece
como uma importante alavanca analitica no referido estudo.

O décimo segundo capitulo, “A (des)uniformidade da expansao da Rede
Federal de Educacgao Técnica e Tecnoldgica no Brasil”, objetiva apresentar
aspectos referentes a um periodo especifico do desenvolvimento da
educacao no Brasil, a saber: o processo de criagao e implantacao, a partir
de 2008, dos Institutos Federais. O autor defende a tese de que a expansao
da EPT nao foi uniforme de acordo com os parametros estabelecidos pelo
MEC. Apesar disso, houve um crescimento significativo da EPT nos estados
que apresentavam uma maior caréncia, nos mais diversos indicadores
sociais, economicos e educacionais.

O décimo terceiro capitulo, “A percepgao sobre ciéncia e tecnologia em
Manaus”, analisa as percepcoes de entrevistados sobre o conceito de ciéncia
e suarelacdao com asociedade. O conceito de ciéncia concebida pelos autores
é estruturado a partir do pensamento de K. Popper, A. F. Chalmers, T. Kuhn e
W. Bazzo. Neste sentido, os autores perceberam que se fazem necessarias
discussoes que abordem a ciéncia, tecnologia e sociedade a partir de uma
educacao profissional tecnologica, na qual essas relacdes passam por um
processo de construcao social a servico da coletividade.

O décimo quarto capitulo, "Pratica pedagogica significativa: reflexdes
conceituais sobre sentidos e valores instituidos no campo pedagogico”, discorre
acerca de elementos essenciais como pratica pedagogica e pratica pedagogica
significativano contextodaformacao escolardesujeitos situados num determinado
campo pedagogico. A partir de uma pesquisa bibliografica, especificamente, os
autores tecem uma reflexao conceitual sobre os atributos da pratica pedagogica,
situando e diferenciando-a de outras praticas sociais e culturais.

O décimo quinto capitulo, “0 programa mulheres mil como possibilidade
de formacao humana e empoderamento: experiéncia e praticas no IFRN",
resulta da experiéncia e praticas decorrentes da implantacao desse
Programa no Campus Canguaretama do Instituto Federal de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte — IFRN.
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No décimo sexto capitulo, “A avaliacdo sob a perspectiva da diversidade e das
competéncias: caminhos para a Educacao Profissional e Tecnologica“, os autores
discutem aavaliacao sob a perspectivada diversidade e das competéncias. Paratanto,
realizaram buscas em algumas pesquisas que adentram no campo da avaliagao e nas
discussoes sobre a educagao por competéncias com o objetivo de compreender as
formas como tais tematicas tem se apresentado neste contexto, buscando articula-
las com a EPT, especialmente levando em consideragao a diversidade dos sujeitos
que buscam o (re)conhecimento nessa modalidade de ensino.

Os organizadores de Temas em Educacdo Profissional e Tecnologica e os
autores dos capitulos na obra agradecem ao Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia Fluminense (IF Fluminense) que, por meio da Editora Essentia, oportunizou
a publicacao de trabalhos que vém desenvolvendo no ambito dos seus Programas
de Pds-Graduagoes distribuidos pelas varias regides brasileiras. Os organizadores
e autores reconhecem a importancia de agoes como essa, do IF Fluminense, para a
ampliagao e o fortalecimento da Rede Federal de Educacgao Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica, composta, em grande parte, por instituicdes com mais de um século de
historia, mas que, ainda assim, necessita de apoio para que se consolide e se mantenha
com a qualidade que Ihe é reconhecida em niveis de ensino, pesquisa e extensao.

Mossor6-RN, janeiro de 2018.
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A Educacio Profissional e Tecnolagica nos interroga. Que
interrogacdes? A modo de apresentagao

Uma leitura atenta das analises desta coletanea sobre Educagao Profissional
e Tecnoldgica provoca interrogacoes desafiantes, até desestruturantes para o
pensamento pedagogico sobre o direito a educagao dos trabalhadores. Nesta
apresentacao socializo essas interrogacoes e sugiro que nos deixemos interrogar como
profissionais da educagao basica sobre novos saberes como docentes, pesquisadores,
analistas de politicas de educacao, como formuladores de curriculos e de avaliagoes.

Os textos repoem as radicalidades politicas, éticas, epistemoldgicas
que vém dos trabalhadores em defesa de seu direito a educagao-formagao-
emancipacao como trabalhadores. Como cidadaos. Repéem as radicalidades
de suas lutas pelo direito de um trabalho humano-humanizador, libertador.
Nesse referente a diversidade dos textos encontra os significados politicos,
éticos, pedagogicos, libertadores da defesa da Educagao Profissional e
Tecnoldgica. Socializo as interrogagdes que as analises me provocaram.

Articular Educagéo Basica e Educagao Profissional

Os textos trazem propostas-praticas de articulagao entre educacao
profissional e educacao basica. Que interrogagdes desafiantes levantam
para o pensamento pedagogico, para a formacao de docentes-educadores,
para os curriculos tanto de educagao basica como de formacao profissional?
Interrogacoes por vezes nao familiares, mas que exigem centralidade
nas teorias de educagao-formacao humana e no paradigma politico,
epistemologico, ético persistente nas politicas e concepcdes de educacao.

De onde vém essas interrogacoes desafiantes? Vém das tentativas de
articulacao entre ensino médio integrado a habilitagao profissional técnica e
das tentativas de superacao da dualidade entre o direito a educacao basica e
o direito a formacao profissional, entre formacao geral e técnica. Articulacoes
que enriguecem o direito a educacao. As diversas analises desta coletanea
deixam explicitas as interrogacoes desafiantes que vém dessas tentativas de
articulacao. Essa seria uma forma de aproximar-nos destes textos.

As analises reconhecem que essas propostas de integragao implicam
compromissos politicos, epistemologicos, pedagogicos por outro projeto de
formacgao, emancipacao, liberdade. Essa articulacao do direito a educagao basica
e o direito a formacao profissional exige ser entendida como uma repolitizagao
do direito a educacao dos trabalhadores e das trabalhadoras. Mostra que esta
no debate politico, ético, pedagogico um Outro paradigma de formagao humana.
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As analises nos levam a uma interrogacao: por que esse distanciamento
historico entre educagao basica e educacao profissional? Desde a Paideia a
defesa da educacao se legitima na formagao do cidadao da Republica. Na nossa
historia a educacao basica tem sido pensada como educacao para a cidadania
consciente, ordeira. A relagdao educacao-trabalho manual nao foi cogitada nem
na Paideia: educar o trabalhador intelectual, livre reconhecido cidadao. Nao
educacao para o trabalhador manual, servil, escravo nao reconhecido cidadao da
Republica. Arelacao entre educagao e trabalho, educacao do trabalhador manual,
de intervencao nos processos de producdo da vida tanto na Repiblica grega
quanto na nossa Republica sempre foi uma relagao secundarizada. Ignorada.

Um mérito destas analises: trazer essa historia de desarticulacao entre
educacao basica e educagao profissional. Por que as politicas, as diretrizes de
formacao, a cultura escolar e docente, o proprio pensamento educacional sentem-
se em seu campo pensando na Educacao Basica, educagao do cidadao e pensam
como um campo estranho ao campo da Educacao Profissional ou a educacao do
trabalhador? Por que compromissos tao sérios com a defesa do direito de todo
cidadao ao letramento, a educacao basica, ao conhecimento socialmente produzido
e tanto descompromisso com o direito do trabalhador a Educagao Profissional?
Indagagoes que vém destas analises para aprofundar em nossa historia da educacao.

Educacao para a Cidadania. De que cidadaos?

A proclamada educagao para a cidadania tem como destinatarios os grupos
sociais, raciais, os trabalhadores manuais nao reconhecidos cidadaos ou em uma
subcidadania condicionada a sua educacao. Os estudos sobre o direito a educacao
basica vém mostrando como as propostas, politicas universalistas se defrontam
com a diversidade de cidadaos destinatarios do direito a Educacao. Quando o
ideario de cidadania tnica a formar se defronta com o reconhecimento de alguns
como cidadaos sujeitos de direitos e a maioria — trabalhadores, pobres, negros
— como subcidadaos sem-direito a ter direitos. As propostas-politicas de direito
universal a educacao de todo cidadao mostram a distancia entre o ideal universal
dacidadania, de direitos e de educacao e arealidade da polarizagao entre cidadania
de poucos e sub-cidadania da maioria dos trabalhadores. A histdria da distancia
entre cidadania-subcidadania acompanha nossa historia da educagao basica.

As propostas-politicas de Educacao Profissional tém o mérito politico
de mostrar que as contradicdes nos direitos do trabalho sao muito mais
radicais do que as distancias entre cidadania-subcidadania. O trabalho nos
remete com maior radicalidade do que a cidadania, as relaces sociais de
producao, de classe, nos remete ao padrao classista, sexista, racista de
trabalho. Os direitos do trabalho tiveram um percurso de reconhecimento
ainda mais lento, mais segregado e polarizado do que os direitos da cidadania.



Temas em Educagdo Profissional e Tecnoldgica

Se vincular educagao basica e cidadania carrega as marcas da
polarizacao entre cidadaos e subcidadaos; vincular Educagao Profissional e
trabalho carrega as contradicoes de classe, as contradicoes entre capital e
trabalho. A lenta histéria do reconhecimento da Educacao Profissional dos
trabalhadores mostra essas contradicoes entre capital-trabalho. O tenso
e lento reconhecimento da Educacao Profissional como politica de Estado
mostra essas tensas relagoes mais de base: Estado-capital.

Os textos, ao analisarem a historia lenta e tensa do reconhecimento
da Educacao Profissional como politica de Estado, trazem elementos para a
necessidade de aprofundar essas tensoes na base das relagdes de classe, no
padrao de trabalho, nas relagcoes entre politicas de Estado e interesses do capital.
Tensoes histdricas no reconhecimento do trabalho e da formacao do trabalhador
como direito do trabalhador, como dever do Estado. Os textos apontam para a
necessidade de reconstruir essa tensa historia. Os educadores e os educandos
na formacao profissional tém direito a saber-se nessa tensa historia, logo um
tema obrigatorio de estudo-formacao na educagao basica e profissional.

Direito a Educagao Profissional, direito do trabalhador

Os textos mostram de onde vem essa historia e seus sujeitos. Do
movimento operario, dos movimentos sociais de trabalhadores, de trabalhadoras
em lutas pelos direitos do trabalho — o direito aos saberes sobre o trabalho, a
qualificagao, formacao para o trabalho e sobre o trabalho vieram pressdes pelo
direito a Formacao Profissional, obrigando o direito a Educacao Basica a redefinir-
se, alargar-se, obrigando o direito a educagao a incorporar as radicalidades que
vém dos direitos do trabalho e do trabalhador para os direitos do cidadao.

Queradicalidadesacrescentaadefesadosdireitos dotrabalhadoraeducacao-
formacao profissional a tradicional concepcao do direito do cidadao a educagao?
Radicalidades politicas novas para o direito a educagao, para a formacao do cidadao
que vém da consciéncia especifica dos avancos dos direitos dos trabalhadores que
radicalizam, alargam o seu direito a educagao como cidadaos trabalhadores.

Em realidade o proclamado direito de todo cidadao a Educagao Basica
nunca se esqueceu das hierarquias, segregacoes entre cidadaos reconhecidos
pela Republica — homens de bens, de posses e de bem — de valores e os
subcidadaos trabalhadores, libertos dos campos, das periferias. Os periféricos
semdireitos de cidadania, detrabalhoedeterra. Tentararticular Educacao Basica
e Educacao Profissional interroga o proprio campo da Educacao Basica a partir
do destaque da Educacao Profissional: o trabalho, que trabalhos — intelectual-
manual? A cidadania, que cidadania-subcidadania? A propria proclamagao
—educacao para a cidadania — nao conseguiu ocultar que nem todos eram
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reconhecidos ja cidadaos da Republica, mas que o povo, os trabalhadores ainda
no final do século XX continuam pensados como nao-cidadaos sem direito a ser
educados porque nao homens nem de bens, de renda e trabalho, livre, nobre
nem homens de bem, de valores de ordem e progresso e de trabalho produtivo.

O grande mérito da defesa da Educacao Profissional esta em reconhecer os
trabalhadores sujeitos do direito a educagao porque sujeitos ja de direitos do trabalho.
Do direito aos saberes do trabalho. Do direito a saber-se trabalhadores sujeitos de
direitos. Articular Educacao Basica e Educacao Profissional desoculta a cara oculta
da escola, da propria Educacao Basica como educagao para a cidadania mostrando
que as rudimentares escolas das primeiras letras, no Império, na Republica e no atual
letramento naidade certatinham e tém destinatarios certos: os trabalhadores manuais
condenados a trabalhos tidos como manuais, servis, nao intelectuais nem de direito,
logo nao dignos de formacao de cidadania plena por seu lugar como trabalhadores.

Aos centros e aos professores da Educacao Profissional cabe pesquisar,
revelar essa verdadeira cara oculta da lenta afirmacao do direito a Educagao Basica
dos sub-cidadaos ou dos trabalhadores. Que os jovens trabalhadores no seu
itinerario formativo do trabalho para a Educacao Profissional entendam de onde
vém: de itinerarios desde criancas do trabalho para a escola publica. Itinerarios
de criancas, de adolescentes, jovens trabalhadores por direito a uma vida justa,
humana, como trabalhadores. Sujeitos de direitos da cidadania e do trabalho.

Vidas totais em percursos por direito a entender-se

Algumas perguntas se tornam centrais quando se pensa em curriculos de
formacao profissional e tecnoldgica: quem sao os educandos/as? De que percursos
humanos-inumanos chegam? As tensdes sobre que formacao profissional, que
curriculos ainda se tornam mais complexas quando os textos colocam o foco
nos educandos, nas educandas: trabalhadores em percursos por educagao,
desde criancas-adolescentes do trabalho para a escola, a pobreza para a escola...
Percursos repostos como jovens-adultos do trabalho-sem-trabalho, trabalhos
precarizados para a Educacao Profissional e Tecnologica. Que percursos de onde
para onde? Que vivéncias, esperancas carregam? Percursos de Vidas Totais. De
opressoes, segregacoes de classe, raca, lugar, de trabalhos totais.

Essa condicao de vidas totais, de negacao de direitos totais, de lutas totais por
direitos confere a suas lutas pelo direito ao conhecimento, a ciéncia, a educagao basica
ou profissional um carater de totalidade onde nao cabem nem recortes disciplinares,
nem remendos interdisciplinares. Exigem saberes e ciéncias que os reconhecam
totalidades humanas com direito a saberes totais que tentem dar conta dessas
totalidades dos mundos, das relagdes sociais, de producao, de trabalho, de direitos
humanos que aprenderam a vivenciar a resistir e a tentar entender desde sua infancia.
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Que curriculos garantirdo seu direito a saber-se? Iniciaram bem cedo seus
itinerarios de um indigno, injusto, inumano sobreviver para as escolas na esperanga
de entender-se e enquanto jovens-adultos teimam nesses itinerarios pelo direito a
entender-se nessa totalidade de oprimidos, de segregados, mas resistindo, teimando
voltar aos centros de formacao profissional para desta vez entender essa totalidade
de relagoes sociais, politicas, econémicas, culturais que persistem em sua condigao
de trabalhadores. Que curriculos darao conta de acompanhar, entender essas
totalidades humanas que os trabalhadores carregam as escolas e aos Centros de
Formacao Profissional? Perguntas desconfortantes que nos coloca a leitura atenta
destes textos de professores e professoras da Educacao Profissional e Tecnologica.

Trabalhadores, sujeitos de direitos. Educagéo Profissional,
politica de Estado

A diversidade de textos vai revelando a diversidade de significados politicos
da Educacao Profissional. Aparece com destaque vincular a Educagao Profissional
como politica de Estado as lutas do movimento operario e da diversidade de
movimentos sociais — sem-terra, sem-teto, negro, indigena, quilombola... pelos
direitos do trabalho. Reconhecer a Educacao Profissional como politica de Estado
significa politizar os direitos do trabalho, uma luta do movimento operario mundial
aqui reconhecida nos anos 30 e negada no governo golpista atual. Os direitos do
trabalho, direitos dos trabalhadores como categoria social, politica, logo deveres de
Estado nao de cada patrao. Uma pergunta a desafiar os professores da educacao
profissional: em tempos de despolitizacao dos direitos do trabalho, em que o Estado
nao os reconhece como direitos politicos, mas como negociacao patrao-trabalhador,
as dimensoes politicas da educacao profissional nao estao ameacadas?

Nesse movimento de politizacao-despolitizacao dos direitos do trabalho,
o0 proprio direito a Educacao Basica e Profissional adquirem novas dimensoes
politicas. Estariamos em tempos de despolitizagcao da educacao profissional? O
direito a educagao nao apenas na infancia, adolescéncia, mas na juventude, vida
adulta. O direito a educacao nao como precondicao da cidadania e de seus direitos,
mas como direito do trabalho. O direito a educagao nao precondicdo ou como o
primeiro direito a garantir os Outros direitos, mas o direito a educacao atrelado
a negacao e ao reconhecimento politico dos direitos da cidadania e do trabalho.
Essa articulacao da Educagao Basica e da Educacgao Profissional que vem da
articulagao de lutas pelos direitos da cidadania e do trabalho dao radicalidades
novas aos direitos: ser garantidos ou negados como dever, politicas de Estado.

Os textos mostram esses significados politicos das lutas por Educacao
Profissional. Enfatizar a historia da Educacao Profissional e Tecnologica
como nessa resposta as demandas da complexidade técnica dos processos



Miguel G. Arroyo PREFACIO

de producao e as exigéncias de que os trabalhadores dominem essas
tecnologias, esquece e secundarizaos proprios movimentosde trabalhadores
por direitos do trabalho e pelo direito aos saberes do trabalho ao dominio
das ciéncias e técnicas de producdo. A historia do direito a educagao dos
grupos populares, dos trabalhadores tem sido narrada como dadiva das
elites, do Estado, diante das demandas da complexidade da producao.

Ha uma historia esquecida, marginalizada a mostrar que a construcao de
nossosistemade educagaobasica, o reconhecimento daeducacao profissional como
direito do trabalho e como dever do Estado se deve as pressoes dos trabalhadores
por direitos nao reconhecidos pelas elites politicas e econémicas. Pelo Estado. Os
centros de pesquisa, de docéncia da Educagao Profissional e Tecnoldgica abrem
espacos para o recontar essa historia mal contada. Abrem espacos nos curriculos
para garantir o direito dos trabalhadores a saber-se sujeitos politicos dessa historia.
Uma fungao politica que as analises destacam: as lutas por direitos do trabalho e
por direito a educagao profissional como lutas por emancipagao.

0 padrio classista, sexista, racista de trabalho e o direito a
Educacao Profissional

Na medida em que as analises vinculam a histéria da Educagao Profissional com
0 avanco da consciéncia dos trabalhadores a serem reconhecidos sujeitos de direitos
surge uma indagacao presente nas analises: o reconhecimento desses direitos
avanga igual para a diversidade de trabalhadores? As relacoes sociais de producao e
0 padrao racista, sexista, classista de trabalho nao reconhecem os direitos iguais das
mulheres, dos trabalhadores negros, negras, camponeses, ribeirinhos, das periferias
urbanas. Em nossa histdria os direitos da cidadania — da educacao basica para a
cidadania como os direitos do trabalhador — da educacao profissional e tecnologica
sempre trouxeram as segregacoes de classe, raca, etnia, género, lugar.

Em que medida essa segregacao social, racial, de género, de trabalho termina
condicionando a desigualdade do direito a educacao-formacao profissional?
Uma desigualdade a exigir pesquisas e aprofundamento tedrico. A exigir politicas
de correcao dessas desigualdades tao brutais na politica, na justica, na renda, na
moradia, naterra, no trabalho e nagarantiado direito a educacao basica e profissional.

As analises se aventuram a mostrar a especificidade da garantia dos direitos
das mulheres. Em que aspectos a institucionalizacao da Educagao Profissional e
Tecnoldgica superaoureproduzasubalternizagao tida como “natural” aser ocupada
pelas mulheres no padrao sexista e racista de trabalho? As analises mostram que
o viril, o masculo, o ativo, o trabalhador, o profissional estiveram e continuam no
centro da organizagao das relagoes sociais de producao, de trabalho, do poder, do
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ser profissional. A mulher apoio, subalternizada nessas relagdes e na formacao
profissional. Uma interrogacao hoje posta nas analises da educacao basica a
merecer ser aprofundada na educacao profissional: as instituicoes de formacao
reconhecem a igualdade na diversidade de género, raca, etnia, orientacao sexual
ou reforcam os preconceitos e as segregacoes estruturais de nossa sociedade?

Varios textos identificam e trabalham frases, atitudes, estruturas que
alocam as mulheres em relacdes de inferioridade, de objeto diante dos homens.
Analisam campos especificos como docéncia, cuidado, educacao basica e
maternidade, tarefas de mulher, a feminizagao da docéncia basica. Na educacao
profissional a mulher tem seu lugar, formada para profissoes femininas, até a
suposta inabilidade das mulheres para os mundos do trabalho, da direcao, das
tecnologias, em comparacao aos homens. Preconceitos estruturantes do padrao
de trabalho, de renda, de formacao ainda mais segregadores dos trabalhadores,
negros, das trabalhadoras negras, sem lugar nos postos de direcao, de poder,
mantidos e mantidas nas remuneragdes mais basicas, pressionando por cotas
no trabalho e cotas na formagao. Até profissional. Uma interrogacao que se
colocam essas analises: a Educacao Profissional e Tecnologica superando ou
reforcando o padrao sexista, racista, machista de trabalho e de formagao?

Formar na analise critica da ciéncia e da tecnologia

Um dos méritos das analises é ter consciéncia de formar profissionais com
analises criticas das concepcoes de ciéncia e de tecnologia. Uma analise critica dos
seus impactos na sociedade, na politica, nas desigualdades de classe, raga, género.
Logo uma analise critica desses impactos na formacao profissional e tecnologica.

As analises estao atentas a formar na compreensao da funcao politica,
economica, cultural das ciéncias, seu papel na concentracao da riqueza e na
ampliacdo da pobreza, das desigualdades entre classes, racas, regides. Como
trabalhar com prioridade essas dimensdes nos programas de formagao
profissional e tecnolégica? Como questionar nos curriculos visdes, promessas
e utopicas, salvacionistas tao incrustadas no cientificismo tecnolégico?

Mostrando o carater abissal do cientificismo salvador que afirma o saber cientifico
como O Saber e 0 saber do chamado senso comum como um nao saber. Uma dicotomia
de saberes que legitima as segregacoes de cidadaos e sub-cidadaos, de trabalhadores
intelectuais e manuais, de ricos e pobres porque dominando ou nao dominando o
saber cientifico, tecnolégico para o empreendedorismo. Uma dicotomia de saberes
e de classes que tenta legitimar a formacao cientifica, tecnoldgica dos trabalhadores
empobrecidos para sairem da pobreza. Politicas de formacao no letramento cientifico,
tecnologico como remédio seguro para sair da pobreza, do desemprego, subemprego,
para superar a exclusao social, racial dos trabalhadores das cidades e dos campos.
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As analises levantam um alerta: a formacao profissional no dominio
das ciéncias, das tecnologias podera carregar essa visao redentora? As
politicas de formacao profissional prenunciam promessas de futuro certo, de
trabalho, de um viver justo, ao menos menos injusto para os trabalhadores?
Os textos revelam analises criticas desse futurismo redentor, revelam que
nao é esse o sentido dado a formacao profissional e tecnoldgica.

E interessante constatar que as politicas caminham na direcdo de transferir
para a Educacao Profissional e Tecnologica, para o dominio das ciéncias e das
tecnologias as esperancas tradicionalmente depositadas na Educacao Basica:
educacao de qualidade para todos e estara garantido o desenvolvimento econémico,
social, politico, cultural; estarao garantidas aigualdade, a superacao, as desigualdades
de classe, raga, género, regiao; sera eliminada a pobreza (52 milhdes, 49% negros),
a violéncia, as injusticas... Promessas repetidas tao criveis quanto um sonho bom.

As analises mostram em que pontos esta se dando essa transferéncia das
promessas redentoras depositadas na educacao basica para a educacao profissional e
tecnologica. A énfase dada nas politicas oficiais de formacao profissional ao letramento
cientifico e tecnologico redefinem a énfase dada ao letramento ou ao dominio das
letras para acabar com o analfabetismo tao persistente na educacao basica. Priorizar
na formacao profissional o letramento cientifico e tecnolégico sugere que quando
0 prioritario & a produtividade do trabalho se torna mais relevante o letramento
cientifico e tecnolégico do que o velho letramento nas escolas das primeiras letras e
no recente letramento na idade certa, na infancia, lendo géneros textuais. Até mais
importante do que o letramento na educacgao de jovens-adultos trabalhadores.

A EJA esta mudando sua funcao de superacao de percursos irregulares
de letramento escolar para um tempo de formacgao profissional, para
aumentar a produtividade do trabalho, para diminuir o desemprego... Até
no campo onde a preocupacao tradicional era escolarizagao para erradicar o
analfabetismo a énfase passa a ser tornar os camponeses mais produtivos,
como dominio de novas tecnologias, com novos valores de trabalho, de
producao, de exploracao da terra, pela formacao profissional e tecnolégica.

Diante da descrenca nas virtualidades redentoras da Educacao Basica
até de qualidade as politicas se voltam para a Educacao Profissional, cientifica e
tecnologica, destinada, sobretudo, aos adolescentes, jovens-adultos trabalhadores
empobrecidos, desempregados, @ margem do desenvolvimento. Se lhes promete
que se pelas lutas pela escola basica nao realizaram suas esperancas, desta
vez pela educacao profissional as promessas serao realidade. Se o dominio do
letramento, do conhecimento escolar nao os libertou, o dominio do conhecimento
e da formacgao cientifica, tecnoldgica os libertara. As analises sugerem que os
curriculos de formagao profissional avancam para analises criticas que garantam
aos trabalhadores o direito a saber-se nessas promessas. O direito a entender-se
nas estruturas, relagdes sociais, de producao que as ciéncias reforcam.
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Que Curriculo de Formagao Profissional?

Os textos revelam uma preocupagao por que curriculo de educagao
profissional e tecnologica. Que conhecimentos, que ciéncia priorizar? Os textos
revelam que nao prevalece uma visao neutra do conhecimento, da ciéncia, da
tecnologia, mas uma visao critica, que vé esses campos transpassados por
interesses de classe, de segregacdo dos diversos grupos sociais, raciais.

Boaventura de Sousa Santos (SANTOS; MENESES, 2009, p. 24-25) chama a
atencao para o carater abissal e sacrificial do pensamento modernog, da ciéncia. O
pensamento abissal concede a ciéncia moderna o monopadlio da distingao universal
entre o verdadeiro e o falso, entre as formas cientificas e nao cientificas de verdade.
Essa concessao desse monopdlio de verdade leva a invisibilidade de formas de
conhecimento que nao se encaixam nessa validade de forma de conhecer: os
conhecimentos populares, leigos, plebeus, camponeses, afro-brasileiros ou
indigenas sao segregados e situados do outro lado da linha de verdade cientifica.
Do outro lado essa linha de verdade cientifica ndao ha conhecimento real: existem
crengas, opinides, magia, entendimentos intuitivos ou subjetivos incomensuraveis,
incompreensiveis por nao obedecerem aos canones cientificos de verdade?.

Esse carater abissal, sacrificial do pensamento e da ciéncia termina
segregando, sacrificando os trabalhadores, os coletivos sociais, étnicos, raciais
classificados como inexistentes para o conhecimento e paraaciéncia. Ao decretar
seus conhecimentos como ignorancia, inverdades como nao conhecimentos,
suas formas de producao, de trabalho, de intervencao na producao da existéncia
sao segregadas. Eles proprios como grupos sociais sao marginalizados.

Diante dessa visao abissal e sacrificial tao dominante nas ciéncias
se exige uma postura critica sobre a visao da propria formacao cientifica
e tecnologica: participa dessa visao segregadora dos conhecimentos que
nao se encaixam na Unica validade cientifica de conhecer? Os curriculos de
formacao cientifica segregam os coletivos sociais — os proprios educandos
trabalhadores —comoincapazesde produzirconhecimentosousegregamseus
conhecimentos do trabalho como nao conhecimentos validos? As hierarquias
de curriculos e de cursos de formagao profissional e tecnoldgica refletem
essas hierarquias de conhecimentos e de produtores de conhecimentos
validos, menos validos? Mais cientificos ou menos cientificos?

Os textos sugerem que ha consciéncia de que a formacgao profissional
e tecnologica se debatem com esse carater abissal-sacrificial das ciéncias e
tecnologias. Ha consciéncia de que os curriculos de formagao devem garantir
o direito dos educandos e dos docentes-educadores a entender esse carater

2 Recolho essas analises no livro: Outros Sujeitos, Outras Pedagogias. Petropolis, RJ: Vozes, 2012. p. 61.
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abissal, sacrificial das ciéncias e das tecnologias. O direito a entender quem
produz essas ciéncias e tecnologias, a quem servem, quem se enriquece, ou
empobrece, quem se apropria da renda produzida, se aumenta o desemprego
de que trabalhadores/as, responsabilizados por nao dominarem os
conhecimentos validos. Como garantir aos trabalhadores o direito a saber-se
marginalizados porque sem conhecimentos cientificos validos?

As analises apontam para uma questao nuclear: nessa visao abissal e
sacrificial dos conhecimentos dos trabalhadores como nao conhecimentos
cientificos havera lugar nos curriculos de formacao profissional e tecnoldgica
para o reconhecimento dos trabalhadores como produtores de saberes?
Esses saberes serao reconhecidos ou ignorados nos curriculos?

Que curriculo integrado de Formagao Humana integral?

Uma pergunta que perpassa a educacao basica e que as propostas
de educagao média integral e de formacdao profissional repéem com
nova radicalidade politica, ética e pedagogica. A radicalidade vem do
reconhecimento de que os educandos sao trabalhadores, vém do trabalho,
em sua maioria de familias de trabalhadores, buscam uma formacao
profissional cientifica de intervengao nos diversos campos de producao de
trabalho. Trazem a cultura do trabalho, saberes, valores, do trabalho.

Logo do curriculo se exige que o lugar dos educandos no lugar de
trabalho por origem e destino deveria ser o referente das propostas de
curriculo integrado e de formacao profissional. Consequentemente um
curriculo, uns conhecimentos que valorizem os educandos como trabalhadores
e trabalhadoras, suas leituras de mundo, seus saberes, valores, culturas
acumulados nas condicOes de classe, raga, nas relacdes de trabalho.

Reconhecer os educandos como trabalhadores e as vivéncias, relagdoes
de trabalho de que vém e a que voltam, exige também reconhecer e trabalhar
as condicoes de trabalho, de desemprego, de trabalhos inumanos, alienantes.
Relacdes de trabalho que roubam sua humanidade. Sera garantido aos
trabalhadores em formacao entender-se roubados em sua humanidade?
Entender suas resisténcias por recuperar suas humanidades? Por libertacao?

As analises repdem como radicalidade politica, ética, formadora, humanizadora
0_trabalho como principio educativo, a ciéncia como forga produtiva, como produgao
humana. Logo tentativas de uma formacao profissional. Como humanizacao,
formacao basica, técnica, politica, nao formacao profissional e tecnologica como
mero treinamento para o emprego ou formagao de mao de obra mais competente. As
analises repoem com radicalidade essas tensoes tanto para a educacao basica como
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paraa educagao profissional e tecnoldgica: como avangar para uma formacao integral
como humanos? Que curriculo inspirado no trabalho como formador? Reconhecer
0s educandos como trabalhadores, suas vivéncias de classe, de trabalho como
formadoras de saberes, valores, leituras de mundo e de si mesmo, de identidades
coletivas de trabalho na diversidade de classe, raca, género, lugar nas relacoes de
producao e, sobretudo, reconhecer o trabalho como principio educativo € o referente
que inspira as propostas de educacao integral, de formagao profissional. Lendo
essas analises percebemos que esses ideais politicos, éticos, pedagogicos apontam
para garantir aos trabalhadores, as trabalhadoras seu direito a outro paradigma de
educacao, de formacao humana, de emancipacao dos trabalhadores: reconhecer o
trabalho como vivéncia totalizante de humanizagao-desumanizacao.

Os textos destacam o reconhecimento do trabalho como principio educativo
formador, humanizador como estruturante dos curriculos. Mas nao esquecem que os
trabalhadores educandos/as desde criangas vivenciam trabalhos desqualificadores
(ARROYO, 2015), vivéncias que se prolongam como jovens-adultos. Que centralidade
dar a essas vivéncias contraditorias de trabalhos formadores-deformadores-
humanizadores-desumanizadores de que chegam e a onde voltarao?

As resisténcias a trabalhos inumanos, os itinerarios por escola por direito
a um viver mais justo, mais humano e os itinerarios por formacao profissional
revelam suas lutas por outros trabalhos mais humanos, mais dignos, o que repoe
aos cursos de formacgao profissional a necessidade de analises, pesquisas sobre
a que trabalhos voltarao quando formados. Quais as virtualidades formadoras,
humanizadoras dos trabalhados para que sao formados?

Na persistente preocupacao dos textos por que curriculos de formagao
profissional ficam questdes a exigir pesquisas e analises. A formagao esperada
os libertara do padrao de trabalho classista, sexista, racista que rege as relagoes
sociais de producao e de trabalho? Os curriculos garantirao o direito a esses saberes?
Os fortalecerao a resistir por uma vida justa, humana? Pelo direito a trabalhos
humanizantes? A formagao profissional sera uma vivéncia, um aprendizado de
uma Formacao Humana. Que curriculo integrado garantira uma formagao humana
plena, integral? Questdes nucleares trazidas pela diversidade dos textos.
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Introdugio

Este capitulo é resultado da pesquisa desenvolvida no Programa de
Pos-Graduacao em Educacao Profissional (PPGEP) do Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte (IFRN), a qual teve
como principal objetivo compreender a configuracao historica da Educacao
Profissional (EP) como campo cientifico a partir das analises dos artigos de
autores brasileiros em revistas cientificas nacionais e internacionais.

Indagavamos acerca de como vem se apresentando a producao cientifica
nesse campo de conhecimento. Sobre o que os pesquisadores tém investigado?
Dessas inquietacdes, delineamos a seguinte pergunta que norteou o processo
de investigacao deste trabalho: como, a partir da producao e da difusao do
conhecimento sobre a Educagao Profissional, esse campo se configurou no Brasil?

Nessa perspectiva, realizamos o mapeamento das produgdes no Portal de
Periddicos da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes) disponiveis até o ano de 2014, identificando os autores e as revistas
cientificas que publicamnocampodaEP e procedendo comaanalise dasassociacoes
tematicas levando ao entendimento da configuracao do campo cientifico.

As indagacOes evidenciadas anteriormente nos remetem ao objetivo de
discorrer sobre a EP e o lugar da producao mediante analise bibliométrica da
producao cientifica dos pesquisadores, a rede de colaboragao por meio das
coautorias e as principais revistas cientificas nacionais e internacionais que
apresentam publicacdes sobre o campo de conhecimento investigado. E, com a
utilizacao do software QSR NVivo, versao 10, e por meio da regra de contagem
frequéncia simples das palavras, estabelecemos as categorias de analise para
a apresentacao dos principais temas e subtemas no campo, que foram sendo
realcadas a partir do investimento em determinadas pesquisas cientificas.

Para Bardin (2011, p. 126 [grifo da autora]), “o corpus é o conjunto dos
documentos tidos em conta para serem submetidos aos procedimentos
analiticos”. Partimos do entendimento de que a Educacao Profissional & mais
realcada como modalidade’ de ensino e pouco compreendida como campo de
estudo e pesquisa. Assim, as percepcfes que nortearam o desenvolvimento
deste trabalho associam-se ao entendimento de campo respaldado em Bourdieu
(1994), especificamente ao conceito de campo cientifico que é apresentado
como um “[...] campo social como outro qualquer, com suas relagdes de forca e
monopdlios, suas lutas e estratégias, seus interesses e lucros, mas onde todas
essas invariantes revestem formas especificas.” (BOURDIEU, 1994, p. 122).

' Utilizamos o entendimento de modalidade conforme a Organizacao da Educagao Brasileira pela LDB que
a divide em dois niveis, sendo: a Educacao Basica e Superior em suas diferentes etapas. Constituindo
como modalidade a Educacgao Profissional, a Especial e a de Jovens e Adultos que transversalizam com
os niveis de ensino se acordo com as legislacdes pertinentes (BRASIL, 1996).
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E, associado ao entendimento de campo cientifico, usamos o instrumento
conceitual de configuracao do ponto de vista de Norbert Elias (1970, p. 142), que o
compreende como um “padrao mutavel criado pelo conjunto [...] ndo sé pelos seus
intelectos mas pelo que eles sao no seu todo, a totalidade das suas acoes nas
relagdes que sustentam uns com os outros”. Dessa forma, as configuracoes sao
formadas por grupos interdependentes (no caso, grupos de pesquisadores e suas
conexoes institucionais). Para Elias (1970, p. 87), “cada um é confrontado com
uma interpenetracao continua, num movimento em que cada individuo singular
se envolve totalmente [..] ligados uns aos outros no tempo de no espaco”.

A configuracao é sempre um espaco de sintese, sempre provisoria, do
movimento dialético da realidade, por isso nos leva a pensar o individuo e a
sociedade nao como antagénicos e nem diferentes. Com esse entendimento,
o0 autor nos faz compreender que a produgao do conhecimento se configura
em processos humanos e sociais constituidos para torna-lo mais salido,
estando sempre em movimento, em acao e jamais engessado.

Assim, compreendemos que nesta pesquisa o termo configuracao é
assumido como um indicador de (de)marcacao de padrao, marcado e, em certa
medida, delimitado, no caso, pela escolha do corpus investigado. Elias (1970,
p. 139) nos lembra de que as configuracdes “[...] podem mudar no decurso
de uma vida, tal como uma pessoa muda”, sendo esse processo “verdadeiro
nao sO para todas as pessoas consideradas separadamente como também
para todos os grupos e mesmo para todas as sociedades”. Dessa maneira, &
possivel que daqui a alguns anos, por meio de novos estudos, o campo da EP
se configure em outra perspectiva, se for utilizado outro padrao nas analises.

Este trabalho se caracteriza como sendo uma pesquisa sobre
pesquisas, e a todo o momento retomamos as estratégias metodologicas
adotadas nas secoes do texto, dada a especificidade da investigacao. Como
principios norteadores para a analise do processo de compreensao da
configuracao e difusao do campo da EP, a pesquisa se constituiu de carater
exploratorio com a utilizacao das abordagens quantitativa e qualitativa.

Na abordagem quantitativa usamos o estudo métrico por Bibliometria?,
técnica que surgiu, no entendimento de Ferreira (2010, p. 1), “devido a necessidade
de estudar e avaliar as atividades de producao e comunicacao cientifica”. Vanti
(2002, p. 155) destaca, ao delimitar algumas possibilidades de utilizagao da técnica,
a aplicabilidade para “identificar as tendéncias e o crescimento do conhecimento
em uma area” e para “medir o grau e padroes de colaboracao entre autores”, e
também "o crescimento de determinadas areas e o surgimento de novos temas”

2 Além da Bibliometria, outras técnicas sugiram para contribuir com o processo de avaliagao do fluxo
da informacao, da difusao do conhecimento cientifico e da comunicacao académica, sendo elas: a
cienciometria, a informetria e a webmetria. Para saber mais sobre as caracteristicas e aplicabilidade de
cada técnica, recomendamos a leitura de Vanti (2002).



Temas em Educagdo Profissional e Tecnoldgica

por meio da aplicacao de indicadores bibliométricos, os quais sao divididos em:
indicadores de qualidade cientifica, de atividade cientifica, de impacto cientifico e
de associacoes tematicas. Para exemplificar o uso da técnica, Costa et al. (2012,
p. 139) afirmam que “[...] a bibliometria e os indicadores bibliométricos, no seu
conjunto, sao utilizados para avaliar a produtividade dos autores, realizar estudos
de citagOes e avaliar a qualidade dos periddicos cientificos”.

Como esta pesquisa também se caracteriza qualitativamente, fizemos
a opgao pela utilizacdao da analise de contetdo® em Bardin (2011, p. 44), que a
descreve como um “conjunto de técnicas de analise das comunicacoes que
utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descricao do contelddo
das mensagens”, ou seja, tem como principal objetivo procurar algo por tras
de um texto. Para a analise dos documentos, no caso os artigos das revistas
cientificas, optamos pela técnica categorial que, “[...] funciona por operacoes de
desmembramento do texto em unidades, categorias segundo reagrupamentos
analogicos. Entre as diferentes possibilidades de categorizacao, a investigacao
dos temas, ou andlise tematica” (BARDIN, 2011, p. 201 [grifo da autora]).

Como contribuicao no processamento dos dados, especificamente para a
verificagao das palavras mais frequentes, ou seja, para a contagem das palavras-chave
dos artigos coletados no Portal, fizemos o uso de um software de analise qualitativa
conhecido como NVivo*, o qual foi desenvolvido pela Universidade de La Trobe na Australia
e tem como principios a codificagao e o0 armazenamento do texto em categorias.

Com a opcao da utilizacao nesse tipo de recurso, o pesquisador tem a
facilidade de trabalhar com materiais nao estruturados. Especificamente na nossa
pesquisa, a utilizacdo do software facilitou a organizacao e o agrupamento dos
textos, possibilitando medir a frequéncia das palavras para conduzir a formagao
das categorias de analise e compreender as associacoes dos termos com tematicas
de pesquisa. Por se tratar de uma ferramenta pouco conhecida, existindo escassa
producao sobre sua utilizacao, foi preciso buscar auxilio nos tutoriais em video
disponiveis na web e na leitura das instrucoes disponiveis no site do software.

Com relagao aos dados utilizados para analise da configuracao do campo,
optamos pela utilizacao dos artigos publicados em revistas cientificas nacionais e
internacionais. A opcao se justifica pela dinamica que caracteriza esse canal formal
de comunicacao cientifica na aceitacao e avaliagao por pares e como principal suporte
escolhido por produtores de conhecimento nadivulgacao dosresultados deinvestigacoes
cientificas, pois significa a formalizagao do processo de comunicagao da ciéncia.

3. Para a analise de conteGdo sao empregadas diferentes técnicas; além da categorial pode ser empregada
também a analise de avaliacdo, a de enunciacao, a proposicional do discurso, da expressao e a das
relacdes. Para saber mais, recomendamos a leitura de Bardin (2011).

& E possivel fazer o download do softwaree utiliza-lo gratuitamente pelo prazo de 30 dias. Apés esse periodo
serasolicitada uma chave para o acesso e utilizacao da ferramenta. Para a realizagao desta pesquisa, com
a utilizacao do software, a chave de licenca foi concedida pela Pro-reitoria de Pesquisa e Inovacao do IFRN,
ao qual agradecemos. Disponivel em: http://www.gsrinternational.com/. Acesso em: 25 jul. 2015.
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Para iniciar a coleta dos dados realizada durante o periodo de 28 de
marco de 2015 a 7 de abril de 2015, foi preciso estabelecer os mecanismos
de busca que delimitaram as informacdes consideradas relevantes, entre
eles: o(s) termo(s) ou palavra(s)-chave e o recorte temporal. Destacamos
também que, por estarem todos os dados coletados e analisados sob
dominio pablico, nenhum termo de autorizacao de uso foi necessario.

Como o principal objetivo desta pesquisa & a compreensao da
configuracao do campo da EP, foram consideradas todas as publicacdes
indexadas® no Portal até o ano de 2014, além do termo Educacao Profissional
com a utilizacdo das aspas® como filtro, tendo sido possivel obter o quantitativo
de dados considerados pertinentes para a construgao da pesquisa e,
consequentemente, diminuir os itens irrelevantes para a investigacao.

Entendemos como uma opgao na abrangéncia da constituicao do campo o
qual investigamos a escolha pela utilizacao do descritor “Educacao Profissional”.
Poder-se-ia, com a utilizacao de diferentes termos no momento da busca no
Portal, partindo apenas do conhecimento prévio, desconsiderar elementos
que fossem pertinentes para a compreensao da configuracao desse campo
de conhecimento. Com a definicao dos trés pontos iniciais, a documentagao
revelada pelo Portal mostrou o quantitativo de 517 artigos de revistas
cientificas que traziam em seus metadados o termo “"educacgao profissional”
com ocorréncia no titulo, no resumo e nas palavras-chave. Os metadados sao
basicamente dados sobre dados e se configuram um dos principais produtos do
trabalho de tratamento da informacao da Ciéncia da Informacao.

Realizada a primeira etapa da pesquisa, inicia-se a segunda fase, que
consiste na constituicao de planilhas, no Microsoft Excel, que permitem a
reorganizacao e/ou a preparacao do material para facilitar o controle dos
dados coletados, como sugere Bardin (2011). Para tal construgao, ficaram
definidos para a descricao analitica o titulo do artigo, o autor, o titulo do
periodico, o ano de publicagao, a fonte (colecao), o resumo e as palavras-
chave, como principais campos a serem considerados.

Logo apos a transferéncia de todas essas informacdes para a planilha,
chegamos a terceira fase do processo com a constituicao do corpus da pesquisa.
Assim, ap0s a verificagcao de cada item, o quantitativo de 517 artigos cientificos
foireduzido para 237 itens a serem analisados, o que demonstra um crescimento
significativo de producodes, o que aponta para a consolidacao do campo.

> Lembramos ao leitor que, no Portal de Periddicos da Capes, como também em qualquer outra Base de
Dados, as informacdes sdo indexadas a todo o momento, o que pode elevar o indice de publicacdes
disponibilizadas dependendo do periodo da coleta realizada pelo pesquisador.

& Assim como os operadores boolenos AND, OR, NOT, as aspas sao utilizadas para ajudar a melhorar a recuperagao
da informacao possibilitando a reducao de itens considerados irrelevantes para o pesquisador. Ao utilizar as
aspas como operador, a busca é realizada recuperando exatamente o termo desejado e ndo as palavrasisoladas.
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Para chegar a delimitacao desse segundo quantitativo, utilizamos uma nova
filtragem das informacoes extraidas e desconsideramos os artigos duplicados, as
fichas técnicas, os boletins e autores estrangeiros que eram trazidos pelo Portal
durante a busca. Apontamos que, entre os autores estrangeiros desconsiderados
na pesquisa, esteve o autor Werner Markert’, pesquisador alemao que atuou no
Brasil contribuindo com debates em torno das relacoes educacao e trabalho.

A organizacdo da analise, segundo as orientagoes de Bardin (2011),
se constitui em trés polos: a) a pré-analise como a fase da organizagao que
corresponde a escolha dos documentos, que passa pela constituicao do corpus
utilizando a regra da exaustividade, da representatividade, da homogeneidade
e da pertinéncia, com a formulacao das hipoteses e dos objetivos e, por ltimo,
a elaboragao de indicadores que possam fundamentar a interpretacao; b) a
exploracao do material com a aplicagao sistematica do que foi decidido para a
investigacao; e c) o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacao.

0 desenvolvimento deste trabalho foi dividido em duas se¢des. Na primeira,
apresentamosocaminhopercorridono processoinvestigativocomoprocedimento
metodologico adotado e que foi construido a partir dos movimentos, dificuldades
e possibilidades realizadas com o uso do software NVivo, na analise de contetdo.

Na segunda secao, abordamos a categorizacao tematica a partir das
palavras mais recorrentes nos textos e de como elas se comportam dentro dos
resumos, chegando a identificacao dos temas e/ou subtemas que, em certa
medida, estao demarcando o campo da EP no Brasil, decorrente do investimento
em determinadas pesquisas cientificas.

A configuragao do campo: um estudo da frequéncia das palavras

Destinamos para a realizacao dos objetivos tragados a utilizagao de um software
de analise qualitativa, NVivo, por entender que esse recurso pode ser empregado
como uma aproximacgao na identificacao das tematicas e, consequentemente, das
subtematicas mais recorrentes e utilizadas pelos pesquisadores que sao sujeitos e
produtores do conhecimento do campo da EP no Brasil.

Com essas consideragdes e levando em conta que, se 0s mesmos movimentos
investigativos fossem processados manualmente pelo analista da pesquisa, o
tempo necessario para atingir o resultado desejado seria muito maior, afirmamos
como pertinente a usabilidade de um recurso tecnolégico na nossa pesquisa, pois,
diante do corpusde 237 artigos cientificos, nimero que entendemos ser expressivo
para a analise, o fator tempo passa a ser considerado um elemento limitador.

- Para conhecimento, sugerimos a leitura do artigo: ANDRADE, F. R. B. As contribuicdes de Werner Market
paraaproducao académica e cientifica da area de educacao e trabalho no Brasil. Educacao e Pesquisa, Sao
Paulo, v. 38, n. 3, p. 761-767, jul./set. 2012. Disponivel em: http://www.scielo.br/scielo.php?pid=51517-
97022012000300015&script=sci_arttext. Acesso em: 18 ago. 2015.



Vanessa Oliveira de Macédo Cavalcanti A CONFIGURAGAQ DA EDUCAGAO PROFISSIONAL NO BRASIL:
Olivia Morais de Medeiros Neta UMA ANALISE A PARTIR DO PORTAL DE PERIODICOS DA CAPES

Com as operacionalizacgdes, o recurso responde a aplicacao da analise
de conteddo, o que reforgou sua escolha para a utilizacao no processo
investigativo aqui realizado, pois cumpre etapas como a organizacao, a
codificacao, a categorizacao e permite a inferéncia.

Seguindo as recomendagoes de Bardin (2011), procedida a pré-analise dos itens, o
analista empenha-se na exploracao do material com a administracao das técnicas no
corpus delimitado, a destacar o processo de codificacao que “[..] corresponde a uma
transformagao — efetuada segundo regras precisas — dos dados brutos do texto,
transformacao esta que, por recorte, agregacao, enumeragao, permite atingir uma
representacao do contelido ou da sua expressao” (BARDIN, 2011, p. 133).

O autor recomenda a organizacao do processo de codificagao em trés etapas:
a escolha das unidades, das regras de contagem e das categorias. Por opcao, as
unidades de codificacao foram divididas em duas partes, sendo a primeira a unidade
de registro e a segunda a unidade de contexto. A partir dessa leitura, definimos
como unidade de registro os termos indexados (ou as palavras-chave) e os titulos
dos documentos, tendo como unidade de analise a palavra, e como indicador a
frequéncia, ou seja, o nUmero de vezes que o termo aparece nos textos.

Conforme Bardin (2011, p. 134), a unidade de registro “é a unidade de
significacao codificada e corresponde ao segmento de contelddo considerado
unidade de base, visando a categorizagao e a contagem frequencial”. Por outro
lado, consideramos os resumos dos documentos como unidade de contexto,
aqual, segundo Bardin (2011, p. 137), "serve de unidade de compreensao para
codificar a unidade de registro”, ou seja, por meio dessa unidade passamos a
entender em qual contexto a palavra investigada foi empregada.

Definida a divisao metodologica, os dados foram importados para o NVivo
utilizando o recurso simples de copiar e colar os textos. Para melhor organizacao
do material a ser analisado, cada item que constituiu a descricao analitica (titulos,
resumos e palavras-chave) dos textos coletados foi cadastrado a partir da criagao
de pastas, o que, para além da organizacao, permitiu expor as variaveis dos textos.

A partir disso, procedemos com os primeiros movimentos utilizando como
regra de contagem a busca frequencial simples na identificacao das palavras
mais recorrentes nos titulos e nos termos indexados, constituindo, em seu
universo, respectivamente 3.234 e 1.855, totalizando 5.089 palavras.

Para prosseguir com a formagdao das categorias, percebemos a
proximidade quantitativa na frequéncia dos termos mais recorrentes desses
dois campos. Como é possivel verificar, a recorréncia da palavra “formagao”
atingiu 32 referéncias®, com cobertura de 1,27% nos titulos e nas palavras-
chave das publicacdes, ficando em 36 referéncias e 1,49% de cobertura.

8 0 termo “referéncia” é usado dentro do software para expressar a quantidade de vezes que a palavra
aparece no texto que esta sendo analisado.
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Assim, diante dessa constatagao da homogeneidade do universo proposto
para investigacdao, mesmo sendo afirmada nas secoes anteriores a intencao de
utilizar ambos os campos nas analises, por opcao, utilizamos apenas os termos
indexados ou as palavras-chave dos artigos para a verificagao das tematicas
mais frequentes do campo, compreendendo ser a descricao analitica a usada
por pesquisadores de qualquer area do conhecimento para expor de maneira
sintetizada os objetos de estudo de suas pesquisas. Apontamos, desse modo,
a mudanca de amostra a ser analisada com relagao a frequéncia das palavras.

Com a utilizagcdo apenas dos termos indexados nos artigos, consideramos
imprescindivel a correcao, para além de erros ortograficos, de algumas
palavras que constavam escritas com variacées no singular e no plural, mas
que representavam a mesma ideia, como por exemplo, as palavras “piblicas” e
“plblica”, "professor” e “professores”, “politica” e “politicas”, entre outras. Diante
da situacao, adotamos a transferéncia dos vocabulos citados anteriormente
para a variagao apenas no singular, mantendo, porém, outros, como “recursos”
e "humanos”, por nao ter sido encontrada a sua variacao apos a verificacao
em todos os termos indexados. Além disso, para prosseguir com as analises
dos dados, outra alteracao se deu na substituicao da palavra “politecnia” por
“politécnica”, pois esta & a maneira mais citada pelos pesquisadores do campo.

Apos a adogao do novo procedimento, que surgiu em decorréncia dos
movimentos do processo investigativo e que fez uso das palavras-chave para
a construcgao das categorias tematicas, prosseguimos no processo de analise
com a utilizagao da aba de consulta, realizada pelo analista dentro do NVivo,
para verificar as principais tendéncias de pesquisas, que surgem por meio da
recorréncia de palavras, e como elas se relacionam no campo.

A partir desse ponto, considerando a opcao pela reducao da unidade de
registro, optamos por expandir o universo de analise para obtermos mais elementos
no encobrimento da configuracao do campo ao qual nos propomos a investigar.

Ao definirmos o universo total das palavras, o passo seguinte na analise retorna
novamente para o tratamento dos dados, neste momento com o procedimento
da exclusao daqueles itens compreendidos como irrelevantes para a construcao
das categorias tematicas de analise, compostas pelos temas recorrentes. Tal
exclusao baseia-se por nao conter a palavra um significado direto e/ou relevante
como objeto de estudo. Além dos pronomes, artigos e adjetivos, palavras como

[TNTES "o "nou

“possibilidades”, "ambito”, “externo”, “expectativas”, “inica”, “controle”, "usuarios”,

“valores”, “verbos”, entre outras, integraram os itens excluidos na nossa pesquisa.

E certo que muitas das palavras mais recorrentes, elencadas a partir do
uso do software, trazem alguma familiaridade ou, por outro lado, estranheza e
podem nao representar algo significativo para aqueles que estao inseridos no
campo da Educacao Profissional. Nesse caminho, sabemos que, apresentadas
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como palavras mais recorrentes, muitas delas necessitam da composicao de
outras para que sejam consideradas relevantes na compreensao das tematicas
que configuram o campo. Diante disso, destacamos que o uso do NVivo se da
como parte inicial de um movimento categorial de entrelace entre a unidade
de registro e a unidade de contexto; no caso, as palavras-chave e os resumos
dos artigos cientificos coletados no Portal; e, na medida em que o processo se
realiza, outras tantas passam a compor a lista de palavras impedidas na analise.

Passado esse processo, prosseguimos com a utilizagao da técnica no
entendimento dos principais temas e/ou subtemas que, em certa medida,
configuram demarcando o campo da Educacao Profissional por intermédio de
investimentos em determinadas pesquisas cientificas definidas por aqueles que
0 compoe. Porém, antes disso, e por condensacao, é necessaria a representacao
dos dados brutos de maneira simplificada com o auxilio da categorizagao.

A configuragio do campo: categorizagao®

Para Bardin (2011, p. 147), "a categorizacao & uma operagao de
classificagcdao de elementos constitutivos de um conjunto por diferenciacao e,
em seguida, por reagrupamento segundo o género (analogia), com critérios
previamente definidos”. Para a autora, aadocao de um critério pode ser feita
a partir da realidade oferecida ao analista da investigacao.

Consciente dessa possibilidade, percebemos que a categorizacao,
especificamente neste trabalho de pesquisa, nao surge apenas da palavra pela
palavra mais recorrente nos artigos mais mapeados no Portal de Periddicos da
Capes, nem tao somente do seu elevado indice decorrente da unidade de registro,
mas também tendo, para a formagao categorial, a classificacao das palavras
recorrentes conforme o seu sentido dentro das unidades. A verificacao das
palavras mais recorrentes nas produgoes nos leva a saber sobre as pesquisas
que estao sendo realgadas as quais, por conseguinte, e como dito anteriormente,
acabam por demarcar o campo da Educacao Profissional no Brasil.

Percebida essa dimensao, para a realizacao do reagrupamento dos
itens na construgao categorial, utilizamos, por meio da codificagao (ou no),
0s proprios termos indexados nos artigos cientificos das revistas nacionais e
internacionais coletados no Portal de Periddicos da Capes e os resumos como
unidade de contexto que atribuem significado a palavra. Conforme NVivo (2014),
por definicao atribuida ao termo dentro do software, um no sao as referéncias
reunidas sobre um tema especifico, sendo possivel visualizar os padraes.

% Para maiores informacdes sobre o campo da educacao profissional no Brasil, consultar Cavalcanti (2016).
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Somente apos a observagao de como se comporta cada palavra dentro de
cada unidade, avancamos com seguranca no segundo movimento de exclusao de
itens, por serem atribuidos como indispensaveis na construgao do objetivo proposto.
Abaixo (Figura 1), com a ajuda do NVivo, demonstramos como o nd contribui para a
verificagao do objeto, tanto na consideragao de itens relevantes como irrelevantes.

O NVivo realiza o cruzamento do item com os resumos e os termos indexados
dos artigos coletados, expondo o total de referéncias codificadas (n6) em ambas as
unidades, com o recorte exato onde cada palavra € mencionada nas unidades. Com
avisualizagao daimagem, percebemos que a palavra “médio”, com contagem de 68
vezes, e em destaque na Figura 1, mostra-se sempre vinculada a palavra “ensino”,
logo constituindo a expressao “Ensino Médio"”, sendo uma das tematicas que fazem
sentido por estar relacionada ao campo da Educacao Profissional no Brasil.

Como dado da investigacao, identificamos 92 artigos, dos 237 coletados, que
utilizaram a expressao “Educacao Profissional” para a indexagao das suas produgbes
cientificas. Percebe-se que essa expressao, como campo de estudo, esta na
centralidade de ambas as imagens e &, com efeito, de onde partem os demais itens.
Indubitavelmente, ao indexar suas producdes vinculando ao campo de estudo, o
pesquisador contribui para a propria visibilidade do campo de conhecimento no qual
esta inserido. Para tanto, recomendamos tal iniciativa aos autores que produzem
conhecimento sobre a Educacao Profissional no Brasil como reforco do campo cientifico.

Palavras mais frequentes

educaiic

fprofissional fsaude formacao jpablica procial pécnico

fourriculo

frabatho [poiitca

jensing aforma

médio

—— fsuperior
pecnologia  [river

oia ercado

Figura 1 — Mapa de arvore com as palavras mais frequentes
Fonte: Elaboragao das autoras, com a utilizagao do QSR NVivo versao 10

Aindasobreaspalavrasqueaparecematreladasa“educacao” e “profissional”,
apontamos a presenca da palavra “satde”. Como destacado anteriormente,
as publicacbes do campo se concentram preferencialmente em trés revistas
ja mencionadas, estando entre elas as revistas Trabalho, Educagdo e Saude, da
Fiocruz, e Ciéncia & Saude Coletiva, da ABRASCO, com o total de 61 publicagoes.
Ademais, percebe-se que ha, aléem dessas, outras seis revistas vinculadas a area
das Ciéncias da Sadde: Revista da Escola de Enfermagem, Saude e Sociedade, Revista
Latino-Americana de Enfermagem, Revista de Saude Publica, vinculadas a USP; a
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Revista CEFACe a Revista Brasileira de Enfermagem, vinculada a Associacao Brasileira
de Enfermagem (ABEn), sendo esse conjunto composto por 21 producoes.
Durante a construcao das categorias tematicas, percebemos um
limite estreito de aproximacao entre uma e outra, podendo um assunto ser
abordado em mais de uma categoria. Por decorréncia de todas as analises
realizadas anteriormente, podemos apontar as principais categorias
tematicas que estao sendo realcadas pelos pesquisadores do campo,
destacando também os assuntos inseridos em cada uma delas (Quadro 1).

Quadro 1 - Principais categorias tematicas e assuntos realcados pelos pesquisadores no campo
da Educacao Profissional no Brasil (continua)

CATEGORIAS TEMATICAS ASSUNTOS ABORDADOS

Recursos humanos em saide
Educagao em salde pablica

Salde da familia

Salde do trabalhador

Formacao do trabalhador em salide
Formagao docente em salde
Trabalho em salde

Educacao Profissional Gestdo em saiide

em Satde Relacdes de trabalho dos profissionais de saide

Direitos humanos e sociais especialmente com
discussoes de género

Instituices de ensino em sadde
Politicas publicas em satde
Diretrizes curriculares em sadde
Educagao em enfermagem

Diretrizes curriculares para o ensino médio
Qualificacao profissional no ensino médio
Reforma do ensino médio

Sreira WEdls Ensino médio integrado

Curriculo integrado no ensino médio

Permanéncia e abandono escolar no ensino médio
Avaliacao curricular do ensino médio integrado

Politica educacional no ensino médio
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Quadro 1 - Principais categorias tematicas e assuntos realcados pelos pesquisadores no campo
da Educacao Profissional no Brasil (conclusao)

CATEGORIAS TEMATICAS ASSUNTOS ABORDADOS

Trabalho informal

Transformacodes no trabalho

Movimento social e educacao

Certificagao profissional

Competéncia profissional

Educacio e Trabalho Treinamento/capacitacao profissional do trabalhador
Mercado de trabalho

Precarizagao do trabalho e da educacgao

Relacdes de trabalho

Qualificacao profissional

Produtividade no trabalho

Trabalho docente
Formacao profissional do professor

Saberes docentes
Formacao de professores para
a Educacao Profissional

Processo de ensino e aprendizagem
Relagao professor-aluno
Pratica pedagogica

Ensino superior

Curriculo no ensino médio integrado
p - Processo de (re)construcdo curricular
Curriculo para a Educacao
Profissional Avaliacao do curriculo

Implementacao curricular

Politicas pablicas para o ensino médio

Politica educacional

Politicas piblicas para formacao de professores
Politicas pablicas de Educacdo | Politica de educagao especial

Profissional Politica de educacao superior

Mudancas nas politicas pablicas para a Educacao
Profissional

Politicas sociais

Curriculo
Praticas pedagogicas
Proeja Formacao docente

Resisténcia na adocao do proeja

Fonte: Elaboragao das autoras
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Acerca da identificagdao dos assuntos realgados dentro de cada categoria
tematica, foi necessario proceder com a leitura dos resumos das producoes
cientificas. No entanto, destacamos que as descricbes do conteddo em
algumas publicacdes nao traziam informacoes suficientes para a realizacao da
analise, bem como nao seguiam as orientacoes da NBR 6028/2003, da ABNT,
sobre a apresentacao de resumo, sendo eventualmente necessario recorrer
ao texto completo para aperfeicoar as informagoes da analise do conteddo e
assim dar continuidade ao objetivo desejado nessa etapa da pesquisa.

Consideracaes finais

Neste trabalho, o principal objetivo consiste em compreender a configuracao
da Educacao Profissional no e como campo cientifico a partir das analises dos artigos
de autores brasileiros em revistas cientificas nacionais e internacionais. Para tanto, foi
necessario percorrermos as seguintes etapas: realizamos o mapeamento das produgoes
cientificas sobre Educacao Profissional no Portal de Periddicos da Capes e identificamos
o0s pesquisadores, as revistas cientificas e as tematicas mais recorrentes trazidas pelos
sujeitos em suas produgoes, as quais estao demarcando o campo no Brasil.

Para refletirmos sobre a movimentacao do campo e suas relagoes, buscamos
em Bourdieu (1994, 2004) aporte sobre os aspectos de campo cientifico, que é
marcado como um campo de lutas e disputas concorrencial regido por regras
especificas por aqueles que o configuram, e que tem também como intencao a
conservacao daqueles que se destacam por meio do seu capital cientifico. Na
demarcacao do campo estao os dominantes, com o reconhecimento advindo
do seu capital, e os dominados, que necessitam desse mesmo reconhecimento
para se manterem dentro do campo, sendo essa relagao orquestrada pelo jogo de
forcas que vai se configurando a partir da produgao do conhecimento do campo.

Ademais, consideramos o conceito de configuracdao, com base em Elias
(1970), sobre o fato de que cada individuo singular & compreendido por meio das
relacoes de interdependéncia, das acoes e das experiéncias que interpenetram a
totalidade. Em virtude disso, a configuracao do campo da educacao profissional
nao pode ser compreendida pelas atitudes tomadas pelos seus participantes de
maneiraisolada, mas a partir dainterdependéncia dos individuos que a compoem.

Compreendemos que € um campo em movimento no qual a historicizacao
da Educacao Profissional e as inquietacoes referentes aos projetos de ensino e aos
projetos societarios em disputa estao na base da sua producao de conhecimento.

Considerando o processo de pesquisa e a analise dos dados apresentados
neste trabalho, no qual fez-se uso da analise bibliométrica e a de contetdo, a
investigacao nos levou as seguintes consideracées sobre a configuracao do
campo da Educacao Profissional no Brasil:
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a) o Portal de Periodicos da Capes & um espaco considerado
disseminador da producao do conhecimento em diferentes areas. Dentro
da nossa pesquisa, além disso, foi avaliado como uma ferramenta capaz de
proporcionar a visualizacao e o mapeamento de significativas producoes
cientificas inseridas dentro do campo da Educacao Profissional.

b) o campo da Educacao Profissional no Brasil esta sendo configurado
peloinvestimento nas seguintes tematicas: Educagao Profissional em Salde,
Ensino Médio, Trabalho e Educacao, Formacao de Professores, Curriculo,
Politicas Pablicas e Proeja;

c) atematica Educacao Profissional em Salde, com 36% das pesquisas,
destaca-se das demais tematicas do campo;

d) conceitos decorrentes de areas como Administracao e Contabilidade
estao por influenciar o campo, mesmo que discretamente;

e)nao hauma pulverizacao das subtematicas, o que nos levaa entender
que isso pode contribuir para o aprofundamento das tematicas.

Enfim, entendemos que a pesquisa nao se esgota em suas conclusoes
e que pode acender novas possibilidades de investigacdao. Partindo dessa
reflexao, consideramos pertinente que outras pesquisas sobre a producao do
conhecimento sejam desenvolvidas, especialmente no que se refere a conhecer
quais métodos, teorias, conceitos, campos empiricos e fontes estao inseridos no
campo da Educacao Profissional e o configuram em diversas tematicas.

Partimos da premissa de que esse tipo de analise contribui para a apreensao
da configuracao de um campo de conhecimento, permitindo que os envolvidos, sejam
eles estudantes, professores ou pesquisadores, tenham condi¢ées de compreender
os investimentos de pesquisas e 0 caminho que estao percorrendo nesta construgao
coletiva da producao do conhecimento sobre a Educagao Profissional no Brasil.
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REPERTORIO DE SABERES
NA/PARA A EBPT

Vantoir Roberto Brancher
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Este escrito tem por objetivo problematizar a construcao histérica do conceito
de saberes docentes a luz de referenciais do campo da pedagogia universitaria,
bem como repensar a constituicao docente de modo geral a partir de um locus de
atuacao da EBPT. Para tal, trabalhamos no intuito de ressignificar os fazeres da
epistemologia da pratica propondo alternativas a (re)construcao docente.

Como primeira demarcagao € preciso explicitar que compreendemos
o professor como um individuo dotado de um repertorio de saberes, repertorio
esse que precisa ser explicitado pelos proprios professores numa tentativa
de modificabilidade e/ou visibilidade das praticas profissionais. Ou, ainda, na
construcao do que Gauthier (1998) denomina de saber da acdo pedagogica.

Esse saber é demarcado pelo autor como uma possibilidade de
ultrapassar a mera constatacao do saber experiencial, culminando na
legitimacao e validacao a partir de sua discussao, da problematizacao junto
aos pares. Na mesma perspectiva, trabalha Oliveira (2009) ao afirmar que é
justamente na experiéncia que agao se torna possibilidade.

Com isso, possivelmente, esses profissionais encontrariam condicoes
minimas para o estabelecimento de “regras de acdo que serdao conhecidas e
aprendidas por outros professores” Gauthier (1998, p. 33). Além disso, o autor aponta
que, na contemporaneidade, se vive um tempo/espaco no qual o saber docente

[.] é em grande parte privado e nao passa por nenhuma
comprovacdo sistematica como em outras profissées. Estamos
ainda naquele ponto em que cada professor, sozinho em
seu proprio universo, elabora uma espécie de jurisprudéncia
particular, feita de mil e um truques que “funcionam” ou que ele
acredita que funcionam. Contudo, exatamente por ser particular,
essa jurisprudéncia s6 raramente chega ao conhecimento
publico para ser testada. Além disso, embora presente em toda
pratica profissional, uma jurisprudéncia particular ndao tem
nenhuma utilidade para a formacao de professores e nao leva a
um maior reconhecimento do status profissional dos docentes.
Via de regra, esse saber se perde quando o professor deixa de
exercer seu oficio. Os resultados das pesquisas sobre o saber
da acao pedagodgica poderiam contribuir enormemente para o
aperfeicoamento da pratica docente. (GAUTHIER, 1998, p. 33-34).
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Assim, percebo a importancia do trabalho que possibilita a discussao da
profissionalizacao da docéncia’, em especial da docéncia em EBPT e, do mesmo modo,
anecessidade de conhecer os dispositivos de formacao envolvidos na constituicao do
professor que atua nesses espacos. Ainda o autor supracitado nos ensina que:

[..] os saberes da acdo pedagogica legitimados pelas pesquisas sao
atualmente o tipo de saber menos desenvolvido no reservatério
de saberes do professor, e também, paradoxalmente, o mais
necessario a profissionalizagdo do ensino. Nao podera haver
profissionalizacao do ensino enquanto esse tipo de saber nao
for mais explicitado, visto que os saberes da acao pedagogica
constituem um dos fuhndamentos da identidade profissional do
professor. De fato, na auséncia de um saber da acao pedagogica
valido, o professor, para fundamentar seus gestos, continuara
recorrendo a experiéncia, a tradicdo, ao bom senso, em suma,
continuara usando saberes que nao somente podem comportar
limitacdes importantes, mas também nao o distinguem em nada,
ou em quase nada, do cidadao comum. Ora, para profissionalizar
0 ensino é essencial identificar saberes da acao pedagogica
validos e levar os outros atores sociais a aceitar a pertinéncia
desses saberes. A profissionalizacdo do ensino tem, desse modo,
nao somente uma dimensao epistemologica, no que diz respeito
a natureza dos saberes envolvidos, mas também uma dimensao
politica, no que se refere ao éxito de um grupo social em fazer
com que a populacao aceite a exclusividade dos saberes e das
praticas que ele detém. (GAUTHIER, 1998, p. 34).

A ideia do professor como individuo que tem uma historia e, inerente a ela,
encerra uma gama de saberes e informagdes que necessitam ser conhecidos para
que se produzam novas significacoes as praticas docentes € algo que nem sempre foi

" 0 vocabulo profissionalizagao foi demarcado, no texto, no intuito de enfatizar que precisamos um cuidado
com os fazeres docentes. Todavia, profissionalizagao, neste trabalho, ndo é a negacao da pessoalidade do
professor, e ndo quero dizer que o desejo pela docéncia nao influencie nas acdes docentes. Ao contrario, aqui
trago o conceito de profissionalizagdo, aproximando-o da producdo de Ferreira (1999), na qual vai sinalizar
para uma necessidade de reaproximacao do profissionalismo com a vocacdo. Nao entrarei aqui no mérito
do docente ser ou ndao um sujeito vocacionado. Conheco a literatura que sinaliza para uma necessaria
recuperacao do professor profissional, na qual se nega a ideia de vocacao. Nao farei isso, uma vez que,
ao que me parece, Ferreira (1999) ja o faz com bastante maestria, e indico sua leitura como possibilidade
de interlocucdo. Assim, o que quero dizer, neste estudo, vai ao encontro das producdes de Pereira (2006),
que concebe a professoralidade como constituicao identitaria, onde pessoalidade e profissionalidade sao
tomadas numa coexisténcia. Nesse sentido, a formacao de professores precisa conceber-se como formacao
holistica do sujeito e ndo apenas como formagao para o exercicio da docéncia. O professor nao é tao somente
0 magistério; ao contrario, € uma pessoa que vive, que sonha, que se relaciona, que vai ao teatro, que ouve
misica, que danca, que ri, que chora, que ama, que trabalha, etc. Assim, a docéncia € uma parte de sua vida
e também é sua vida. Desse modo, formar professores & muito mais que possibilitar a participagao em um
evento ou permitir estudos coletivos dentro das escolas e universidades (embora pense que este Gltimo fazer
ha pouco tem sido desenvolvido). Formar professores é possibilitar ao docente que viva. Simplesmente viva
e tenha tempo, condi¢des materiais e conhecimento para compreender o momento histarico por ele vivido.



Temas em Educagdo Profissional e Tecnoldgica

aceito academicamente. Contribuindo, nesse intuito, Oliveira (2006, p. 355) conceitua
como saberes pessoais aqueles que “[...] explicitam a singularidade da pessoa do
professor a partir da subjetividade acionada no trabalho docente. As experiéncias
que produziram e foram produzidas pela pessoa, ao longo de sua trajetoria de
vida, configuram um professor diferente”. Apesar de saber que, em alguns I6cus
académicos, a pessoalidade dos professores ainda nao é aceita como constitutiva
de sua profissao, autores como Tardiff (2002), Gauthier (1998), Oliveira (2006) e
Cunha (2006), entre outros, conceituam os saberes desses profissionais no intuito
de contribuir com a sua sistematizacao. Para tal, Cunha (2006, p. 355) define os
saberes docentes como um conjunto de “conhecimentos, habilidades, competéncias
e percepcOes que compdem a capacitacao do sujeito para um tipo de atividade
profissional”. Na mesma perspectiva, Oliveira (2006, p. 355) afirma que sao

[...] todos os saberes construidos pelos professores nos
diferentes espagos de sua vida e de atuagao. Sao os saberes
acionados nos espacos cotidianos de trabalho, muitos deles
construidos no tempo/espaco de formacao que nao se limitam ao
espaco académico, ja sendo construidos na prépria experiéncia
de aluno (ao longo do processo de escolarizacao do professor).

Névoa (2006), importante escritor portugués, ao repensar a formacao
do professor da escola basica, prefacia uma obra que reflete a ideia do
professor como um sujeito que precisa se narrar numa tentativa de
entendimento sobre sua pessoa e profissao. Assim, explicita:

Durante muito tempo os professores, sobretudo as mulheres,
foram remetidos ao siléncio e ao recato da sala de aula. O oficio
exercia-se num espaco intimo e resguardado, sem a presenca
das familias ou a partilha dos colegas. Apenas o inspector tinha
o direito de olhar, mas era um direito mais simbdlico do que real.
Normas e regulamentos impunham as professoras uma reservano
trajar e na presenca piblica, que eram a consequéncia 6bvia de uma
clausura que nao era grandeza, mas sim menoridade. A palavra das
coisas educativas nao lhes pertencia [...] o principio da abertura e
do dialogo, em particular da abertura social e do dialogo interpares,
é essencial a renovacao de um mister que junta o ethos individual e
0 ethos colectivo, o eu pessoal e o eu profissional. (p. 9-10).

A perspectiva de valorizagao da pessoalidade dos docentes e a busca pela
explicitacao de suas vozes, numa o6tica que nao apenas de fazer reproduzir os
contetdos ditados culturalmente, & o que defendo aqui. Nesse mesmo sentido,
meu percurso com a tematica das narrativas docentes nao é uma preocupacao
apenasmomentanea. Trabalhamos, assim, comaideiade permitiraos professores
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que falem de si, a fim de que apontem/percebam seus saberes e construcoes
pessoais e profissionais. Essas acdes ajudaram-me a entender o professor
como produtor de saberes importantes a comunidade professoral?, apesar de
parecer algo um tanto abstrato numa logica que, por um longo periodo histoérico,
pensou o profissional como apenas reprodutor de ideias de outrem. Ndvoa
(2006) contextualiza que, durante muito tempo, o professor devia permanecer
isoladamente no acolhimento das criancas e na transmissao de conhecimentos.

Os programas de formacgao de professores iniciavam-se comum
preambulo que agora nos parece absurdo: “os professores nao
devem saber de mais, nem de menos”. Se soubessem “de mais”
tornavam-se pedantes e eruditos, incapazes de se dedicarem
a essa tarefa vulgar que é ensinar criangas. Se soubessem “de
menos” nao seriam capazes de combater o obscurantismo e de
inscrever as luzes no cérebro das criancas. (p. 10).

Com isso, Novoa atribui novas formas as inquietagdes dos professores:

“Quem sabe, faz; quem nao sabe, ensina”. Mas os que a
repetiram ao longo do século XX, esqueceram-se de referir
duas maximas que a acompanham: "Os professores revelam-
se, ndo pela sua experiéncia, mas pela sua capacidade para
pensarem a experiéncia” e "A actividade é o Gnico caminho para
o conhecimento”. Aqui estdo os dois polos que permitem definir
os mistérios dos professores, esses saberes que sao dificeis
de apreender, porque tém uma dimensdo tebrica, mas nao sao
apenas tedricos, porque tém uma dimensao pratica, mas ndo sao
apenas praticos, porque tém uma dimensdo experiencial, mas nao
sao apenas produto da experiéncia. Os saberes dos professores
definem-se por um conjunto de conhecimentos, de competéncias
e de atitudes mais (e este mais é essencial) a sua mobilizagao
numa determinada actividade educativa. (NOVOA, 2006, p. 10).

Muitos professores ja perceberam que, nas discussdes em relagdao aos
seus processos de formacao, € indispensavel um conhecimento bastante
aprofundado sobre sua profissao. Conhecimento este adquirido pelo estudo
de grandes mestres, grandes pensadores, ou como sao costumeiramente
chamados, de aprofundamentos teoricos. Compreendo, assim, os saberes dos
professores a partir de trés grandes blocos, quais sejam:

Saberes Pessoais: Na 6tica de Oliveira (2006), entendendo-os como aqueles

saberes que vao explicitar a singularidade do professor, a qual € acionada nos fazeres
cotidianos desse professor, constituindo-o, dessa forma, em um profissional singular.

2 Aqui definida como grupos de profissionais docentes de variados niveis de formacao.
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Saberes Académicos: “construidos no espaco de formacao realizada
em instituicdes de Ensino Superior onde construtos tedricos sao estudados
e debatidos na perspectiva de subsidiar uma pratica reflexiva entre os
professores” (CUNHA, 2006, p. 305).

Saberes experienciais: Definidos a partir de Tardif (2002, p. 48-49)
como aqueles produzidos na pratica dos professores. Ou, nas palavras do
proprio autor, sao aqueles que representam:

[.] o conjunto de saberes atualizados, adquiridos e necessarios
no ambito da pratica da profissao docente e que nao provém das
instituicoes de formacao nem dos curriculos. Estes saberes nao se
encontram sistematizados em doutrinas ou teorias. Sao saberes
praticos (e ndo da pratica: eles nao se superpdem a pratica para melhor
conhecé-la, mas se integram a ela e dela sao partes constituintes
enquanto pratica docente) e formam um conjunto de representacoes a
partir das quais os professores interpretam, compreendem e orientam
sua profissao e sua pratica cotidiana em todas as suas dimensoes. Eles
constituem, por assim dizer, a cultura docente em agao.

Do mesmo modo que os autores supracitados, tenho trabalhado
no intuito de conhecer e contribuir na sistematizacao dos construtos de
saberes dos professores?. Tardif (2002, p. 32) aponta para a importancia de
desenvolver estudos sobre os repertorios de saberes dos professores haja
vista que “[...] ha poucos estudos ou obras consagradas aos saberes dos
professores. Trata-se, de fato, de um campo de pesquisa novo e, por isso,
relativamente inexplorado, inclusive pelas proprias ciéncias da educagao”.

Assim, parece-me impar compreender os saberes docentes a partir de
Tardif (2002, p. 31), especialmente quando percebe o professor como alguém
que antesde tudo “[...] sabe alguma coisa e cuja funcao consiste em transmitir
esse saber a outros”. Cabe aos professores-pesquisadores descobrirem os
saberes que realmente os docentes constroem, transmitem e/ou utilizam.
O referido autor define o saber docente como um saber plural, formado
pela amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacao
profissional e dos saberes disciplinares, curriculares e experienciais.

Sei da importancia da confluéncia desses saberes, sei também da
necessidade de uma coeréncia em sua aquisi¢cao/construcao. Embora aqui
destaque os saberes profissionais, ou o que alguns autores denominam

3 Para aprofundar essas questdes, destacamos duas obras que temos escrito nessa perspectiva.
BRANCHER, V. R. Formacgao, saberes e representagoes: A historia de Vida de Helena Ferrari Teixeira. 22
ed. Jundiai: Paco Editorial, 2016; BRANCHER, V. R. Estrelas na Terra? Repensando a atuagao docente na
pos-graduacao: dentre saberes, fazeres, mitos e desafios. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2014 e BRANCHER, V.
R; OLIVEIRA, V.F. Formacao de professores em tempos de incerteza: imaginarios, narrativas e processos
autoformadores. Jundiaf: Paco Editorial, 2017.
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“saber fazer” e “saber ser”, referindo-me as praticas escolares, ao falar/
trabalhar no sentido dos saberes experienciais, pressuponho que os demais
saberes estejam inerentes as praticas pedagogicas dos professores. Faz-se
importante acrescer que acredito no saber da experiéncia quando, de fato,
uma vivéncia é pensada e analisada pelos docentes. Ou seja, quando os
professores conseguem estabelecer reflexao sobre seu fazer.

Assim, é possivel perceber que o repensar reflexivo apresenta,
intrinsecoaoseudesenvolvimento,umprocessodeformacaoeautoformacao.
Conceituo, nesta investigacao, a formacgao e a autoformacao a partir de Josso
(2002), segundo o qual a formacao é entendida como processo continuumque
sedaaolongodatrajetoriade vidapessoal e profissional. Compreendo, desse
modo, a formacao do professor como processo permanente, introduzindo-o
numa condicao de sujeito em constante aprendizagem, ou seja, um “sujeito
aprendente” (JOSSO, 2002, p. 9), ou, ainda, que vai realizando sua formacao
nos percursos por ele transcorridos. Cabe a ressalva de que nem tudo o que
os humanos fazem é experiéncia, uma vez que “O primeiro momento de
transformacao de uma vivéncia em experiéncia inicia-se quando prestamos
atencaono que se passaemnos e/ou nasituacao na qual estamosimplicados
pela nossa presenga” (JOSSO, 2002, p. 73).

Talvez seja em fungao disso que Ferry (2008) também esclarece que
nem tudo o que os docentes fazem é formacgao. Isso porque nao se formam
e tampouco, se qualificam, sem um tempo e um espaco para esse fazer.
Assim, aponta o autor:

Trabajar sobre si s6lo puede hacerse en los lugares previstos a tal
proposito. Si uno esta haciendo un trabajo profesional, uno trabaja
para otros; el profesor que da clase trabaja para los alumnos. No se
forma. Y me van a decir ustedes seguramente: si porque desarrolla
su experiencia. Y yo les respondo: pero esta experiencia no va a ser
formadoraparaél,séloloserasienunmomentodado,yenuntiempo
dado, trabaja sobre si mismo. Pensar, tener una reflexién sobre lo
que se ha hecho, buscar otras maneras para hacer, eso quiere decir
el trabajo sobre si mismo. Pero no se hacen las dos cosas al mismo
tiempo. Es por eso que es falso pensar en formarse haciendo. La
experiencia de un trabajo profesional no puede ser formadora para
aquel que lalleva a cabo, salvo si encuentra los medios de volver, de
rever lo que ha hecho, de hacer un balance reflexivo. Reflexionar es
al mismo tiempo reflejar y tratar de comprender, y en ese momento
si hay formacién. Entonces sélo hay formacién cuando uno puede
tener un tiempo y un espacio para este trabajo sobre si mismo. Es
lo que han hecho todas las instituciones escolares, universitarias,
de formacion, etc., empiezan poniendo a los alumnos en un lugar
que tiene por limite las paredes, definen un tiempo para esta
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formacion [...] Tiempoy lugar para la formacion, tiempo y lugar para
el trabajo sobre si mismo, que no puede confundirse con el trabajo
profesional que es un trabajo para otros*. (FERRY, 2008, p. 10-11).

Sousa Santos (2000) elucida ser o conhecimento necessariamente
autoconhecimento, ou seja, pesquiso e sou pesquisado; investigo, sou
investigado, os humanos se autoinvestigam. Sujeitos e objetos da formacao
metamorfoseiam-se, produzindo construgdes simultaneas e convergentes.
Complemento a perspectiva de formagao o olhar atribuido por Noévoa
(2002, p. 11), agora explicitando a "autoformacao”. Segundo ele, nesses
momentos, “o formador passa a formar-se através das reflexdes sobre suas
trajetorias pessoais e/ou profissionais”; e vai mais a fundo, afirmando que,
nesses processos autoformativos, na relagao com as coisas (eco-formacao),
na relagdo com os demais individuos (hetero-formagdo), os saberes e a
formacao continuam a se desenvolver.

Assim, o ato de parar para narrar-se, acredito, pode incitar os docentes a
produzir um tempo e um espago de formagao, uma vez que as “vivéncias atingem
0 status de experiéncia a partir do momento que fazemos um certo trabalho
reflexivo sobre o que se passou” (JOSSO, 2002, p. 48). Cabe a ressalva de que
os fatos narrados sao sempre escolhas dos colaboradores; desse modo, uma
memoria foi acionada em funcao de algum sentido que passou a se estabelecer.
Isso posto, ao narrar-se, um docente pode estar estabelecendo conexdes outras
que antes ndo atribuia aos seus fazeres. E preciso, além disso, que se ressalve
que toda vivéncia relatada é uma construcao, a qual passou de alguma forma
pelo filtro desses professores. Isso, porque toda narrativa oral ou escrita,

[..]Jinscreve-se deimediato num contexto interpretativo constituido
de vivéncias consideradas semelhantes e/ou no minimo de um
referencial teérico que funciona como grelha de interpretacao.
Na abordagem "“Histérias de Vida e Formacao”, a reflexao sobre
a vida é centrada no salientar as experiéncias que consideramos
significativas, paracompreendermos o que nos tornamos, nesse dia,

“ Trabalhar sobre si somente pode ocorrer nos lugares previstos para tal propdsito. Se alguém esta fazendo
um trabalho profissional, ele trabalha para outros; o professor trabalha na classe para os alunos. Nao se
forma. E, certamente vocés irdo dizer-me: sim porque desenvolve sua experiéncia. E eu lhes respondo:
porém essa experiéncia nao vai ser formadora para ela, somente sera se em um dado momento, e num
determinado tempo ele trabalhar sobre si mesmo. Uma vez que nao ocorrem as duas coisas ao mesmo
tempo. E por esse motivo que ndo é verdadeiro pensar em formar-se fazendo. A experiéncia de um
trabalho profissional nao pode ser formadora para aquele que a leva a cabo, salvo se consegue meios
de voltar, de rever o que fez, de fazer um balanco reflexivo. Refletir € ao mesmo tempo repensar e tratar
de compreender, e nesse momento sim ha formacao. Entao somente ha formacao quando se tem um
tempo e um espaco para trabalhar sobre si mesmo. E o que tem feito todas as instituicées escolares,
universitarias, de formacao, etc., comecam colocando os alunos em um lugar que tem os limites das
paredes, definem um tempo e um lugar para o trabalho sobre si mesmo, que nao pode confundir-se com
o trabalho profissional que é um trabalho para os outros. [Minha tradugao livre].
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ede que forma chegamos a pensar o que pensamos de n6s mesmoas,
dos outros, do nosso meio humano e natural. Assim, a recordagao
das nossas experiéncias significativas de vida, do ponto de vista
da nossa formacao, é solicitada a partir desta inducao deliberada.
Mesmo sabendo que cada participante se apropria do conceito de
formacao segundo sua propria representacao, durante uma boa
parte do processo, ha uma negociacdo de sentido sustentada pelo
trabalho sobre as narrativas escritas. (J0SSO, 2002, p. 73).

Pensar acerca dos processos formativos dos docentes remete-os as
possiveis instancias envolvidas em sua formacao. Assim, percebo a narrativa
oral de forma bastante semelhante a trazida por Oliveira (2009) ao pensar sobre
os dispositivos de formacao dos professores. Diz ela que o ato de se narrar
pode ser importante ferramenta para disparar processos formativos quando
coloca os colaboradores como “pesquisadores de si”. Acredito que o movimento
de reflexao ocasionado pela narrativa estimula o narrador a revisitar imagens,
saberes, vivéncias escolares e sociais proprias de suas construcoes historicas.
Assim, “no movimento de relembrar e esquecer”, os colaboradores podem
estabelecer significagdes outras a construgao da pessoa do professor.

Entender a narrativa a partir desse pressuposto fez-me aproximar das
ideias trazidas por Foucault (1995). Nesse sentido, percebo-a como “tecnologia
desi”, ouseja, aquelas que permitemaos sujeitos realizarem certo tipoderelagcoes
sobre si mesmos, no intuito de conseguir algum tipo de mudanca subjetiva, que
passa a interferir nas agoes, nas condutas e nas posturas dos sujeitos.

O ato de escuta provoca uma percepgao, diante da acao docente, como a
preconizada por Oliveira (2009),

[...] os deslocamentos de sentidos numa trajetéria pessoal e
profissional, bem como os movimentos identificatérios — as
identidades transformadas pelas experiéncias vividas em
tempos/espacos distintos. A narrativa de si nos faz adentrar
em territdrios existenciais, em representagoes, em significados
construidos sobre a docéncia e sobre as aprendizagens
elaboradas a partir da experiéncia [...]. (p. 4).

Por meio dessa escuta, passei a observar que a formacao do docente
acontece em lécus distintos. Tais espacos-tempos tornam esses profissionais
sujeitos Unicos, tendo em vista que sao Unicas também as significacdes que
estabelecemos. Isso porque foram permeados de recordagoes-referéncias®
(JOSSO, 2002, p. 31), que fazem deles, o que sao.

5> Josso denomina de recordagoes-referéncias, aqueles fazeres permeados de significado, que tomaram “[...]
uma dimensao concreta ou visivel, que apela para as nossas percep¢des ou para imagens sociais, e uma
dimensdo invisivel, que apela para emocoes, sentimentos, sentido ou valores.” (2002, p. 29).
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Gauthier (1998) e Tardif (2000) deixam transparecer que, se os professores
registrassem as construgdes por eles vivenciadas, tais registros poderiam ser
muito Gteis na construcao de um repertdrio de saberes relacionados ao fazer
docente. Estabelecer, nesse sentido, um corpo de saberes dos professores, hao
significa que os professores devam apenas possuir um conjunto de saberes
pedagodgicos estaticos. Sua subjetividade € inerente ao fazer docente, do mesmo
modo que sua histéria pessoal é importante para a profissao. Assim, proponho
nao apenas que o professor registre seus fazeres, mas também que consiga
tempo e espaco para reflexdo sobre esses registros e momentos.

Um significativo nidmero de pesquisadores tem escrito acerca dos
dispositivos que acionam a formacao dos professores. Penso o espaco/tempo
da sala de aula também como um dos espacos formativos do docente. Talvez,
nesse sentido, estudar tal espaco possa ser o que Isaia (2003, p. 263) quer
provocar quando aponta a necessidade de produzir

[...] um esforco investigativo voltado para os professores [...]
buscando entender sua trajetéria institucional/profissional
e como a mesma pode ser condicionante para o modo como
concebem a docéncia e consequentemente como contribuem
para a formacao de seus alunos.

Ainda na 6tica da autora, muitos docentes “parecem nao ter consciéncia de sua
funcao de formadores”. Nesse caminho, por entender o que constitui o fazer docente,
busquei as referéncias de Novoa (1995), remetendo-me a ideia de que — apesar de
alguns negarem — é impossivel separar a formagao pessoal da formacao profissional.

Isaia (2003, p. 265), talvez em consonancia com os escritos do professor
portugués, aponta que a formagao do professor deve ser entendida como “um
processo amplo que engloba tanto desenvolvimento pessoal quanto profissional
dos professores envolvidos”. A autora estabelece certos indicativos nesse
entendimento, uma vez que, para ela, a docéncia &€ um espaco além da técnica, que
perpassanao apenas por conhecimentos cientificos, ao contrario, esta amplamente
marcada por relagoes interpessoais e fazeres de cunho afetivo, ético e de valor.

Nesse sentido, percebo o potencial das narrativas de si, realizadas com os
profissionais, no contexto da EBPT, com a possibilidade de dar

[..] visibilidade aos processos pessoais, individuais e coletivos de
formacao do professor e traz para o cenario da formacao continuada
os saberes construidos sobre a docéncia, sobre a escola, sobre a sala
deaula, sobre o professor, sobre aavaliagao, enfim, sobre as questoes
pedagogicas e sociais da profissao. (OLIVEIRA, 2005, p. 253).
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A partir disso, compartilho com Dias-da-Silva (1998), quando aponta para
um conceito de desenvolvimento profissional docente alicercado em uma logica
de formacao continuada de professores, na qual a formacao inicial, ou seja, a
formacao que ocorre nos cursos de licenciaturas, & apenas um momento na
formacao dos educadores, um ponto de seu trajeto de formagao. Assim, também
o professor formador nao pode se perceber como um individuo cuja formacao
esta conclusa e, sim, em permanente construcao. Dominicé (1990) mostra que
justamente quando se olha a experiéncia dos docentes, encontram-se novos
alicerces a formagao. Aclarando, “[...] ninguém se contenta em receber o saber,
como se ele fosse trazido do exterior pelos que detém os seus segredos formais.
A nocao de experiéncia mobiliza uma pedagogia interactiva e dialogica” (p. 149).

Nesse sentido, estudar os ambientes de formagao/atuacao dos docentes,
tentando conhecer essa cultura e os processos de ensino e de aprendizagem
ali desenvolvidos, numa busca por um fazer qualificado que transcenda a
formacao, como um momento estanque, pode se revelar importante para
pensar esses locus formativos. Reflito, aqui, aproximando-me da perspectiva
de Bolzan; Isaia (2004, p. 11), qual seja, nao como um “processo mecanico e
solitario, nem um simples exercicio de criagdao ou construcao de novas ideias,
que pode serimposto ao fazer docente, mas uma pratica que expressaatomada
de decisoes e as concepcoes que temos acerca de nossa agao pedagogica”.

Concluo afirmando que acredito no espago de formagao/atuacao de
professores como locus de aprendizagem para professores e alunos. Do
mesmo modo que acredito que, conhecendo as aprendizagens realizadas pelos
professores nesse e noutros espacos, instaurando com isso a possibilidade da
reflexao sobre os momentos formativos desses docentes, podemos qualificar
nossos fazeres na educacao de modo geral, bem como na EBPT. Assim
sendo, penso que trabalhar com os fazeres docentes, delineando-os através
de narrativas orais, pode contribuir com um novo olhar aos dispositivos de
formacao dos docentes nos tempos/espacos por eles vividos, dando outra voz
e outra perspectiva para a formacao permanente do professorado.
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Consideragaes iniciais

Objetivando situar o quadro institucional da Educagao Profissional
Agricola em Goias e reconhecer as nocoes tedrico-metodologicas que tém
servido de referéncia a reorganizacao ou (re)estruturacao de politicas e praticas
de educacao profissional, especialmente em trés ocasides, antes e apos as
reformas da educacao profissional implementada nos anos de 1990 e a partir
da reorganizacao da Rede Federal, com a constituicao dos Institutos Federais,
procuramos reconstruir fragmentos da Educacao Profissional em Ceres, antes
e apos a criacao do IF Goiano, verificando a possivel existéncia de uma nova
institucionalidade da Educagao Profissional Agricola por intermédio dos resultados
obtidos na coleta de relatos de professores e alunos egressos, expostos nas teses
de doutorado de Carvalho (2012) e Souza (2014), que evidenciaram mudancas
significativas no quadro institucional da Educagao Profissional em Goias.

Do ponto de vista das metodologias utilizadas no Instituto Federal Goiano, ainda
imperam praticas fragmentadas e focadas na ideia de treinamento, embora, tenham
sido presentes algumas inovagoes a partir da utilizacao da metodologia da pedagogia
de projetos. Carvalho (2012) aponta que a cultura organizacional predominante tem
suas raizes no Sistema Escola Fazenda, sendo que tal cultura nao se modifica pelo
simples ato formal da legislacao, mas ha que se ter uma vontade coletiva e acoes
objetivas para a reconstrugao do novo fazer pedagogico que a legislacao propoe.

Nesse sentido, nossa intencao é identificar o quadro em que a Educagao
Profissional Agricola de nivel Médio Técnico tem sido executada em Goias,
quando, a partir de 2008, tomou outro horizonte com o advento dos Institutos
Federais — IF. Essa formacao passou a ser ofertada pelos IF, que conforme a Lei
n°. 11.892/2008, devem:

| - ministrar educacao profissional técnica de nivel médio,
prioritariamente na forma de cursos integrados, para os concluintes
do ensino fundamental e para o plblico da educacao de jovens e
adultos; Il - ministrar cursos de formacao inicial e continuada de
trabalhadores [..], em todos os niveis de escolaridade, nas areas da
educacao profissional e tecnologica; Il - realizar pesquisas aplicadas,
estimulando o desenvolvimento de solugoes técnicas etecnoldgicas,
estendendo seus beneficios a comunidade; IV - desenvolver
atividades de extensao [...], em articulagdo com o mundo do trabalho
e 0s segmentos sociais, e com énfase na producao, desenvolvimento
e difusao de conhecimentos cientificos e tecnolégicos; V - estimular e
apoiar processos educativos que levem a geragao de trabalho e renda
e a emancipagao do cidadao na perspectiva do desenvolvimento
socioecondmico local e regional; e VI - ministrar em nivel de educagao
superior. (BRASIL, 2008, secdo lll, art. 7°) [negrito nosso].
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E neste contexto contraditério que as escolas técnicas agricolas
localizadas em Goias foram inseridas as “novas” concepgoes e estruturagao
politica da rede federal de educacao profissional, em que foram mantidas
atribuicoes histéricas assim como foram incluidas novas e desafiadoras metas
de formacgao profissional em todos os niveis, inclusive no bacharelado, na
licenciatura, na pos-graduacao /ato e stricto sensu, além da pesquisa aplicada.

Assim, considerando que, segundo Silva Janior e Ferretti (2004), mudangas
no contexto da cultura organizacional de toda e qualquer organizagao nao ocorrem
pelo simples ato formal, particularmente no caso de uma cultura escolar, os desafios
decorrentes das novas atribuicdes passam a exigir um repensar relativo a tal
cultura escolar. Isso feito a partir de 2008 induziu, entre outras respostas objetivas,
a conducao de agoes visando a criacao do Mestrado Profissional ProfEPT, uma vez
que as preocupacoes que se fizeram presentes no ambito do IF Goiano estiveram
e permanecem presentes nos demais Institutos Federais, o que traz ainda mais
responsabilidades aos dezoito polos do referido mestrado, conforme grifo anterior.

Assim, considerando que, além do IF Goiano, o estado conta com o
Instituto Federal de Goias — IFG' (que nao faz parte do objeto de analise do
presente estudo), e também com as demais instituicoes que atuam no ensino
técnico em Goias, tais como o Sistema S e outros, nas linhas que se seguem,
buscamos trazer fragmentos historicos do ensino técnico agricola e refletir
sobre o contexto atual em que sao colocados os desafios decorrentes das novas
institucionalidades e atribuicdes que exigem ajustes na cultura organizacional.

Os primordios do ensino técnico em Goias

Conforme mencionado, de acordo com o disposto na Lei 11.892/2008, no
estado de Goias, foram constituidos dois Institutos Federais, tendo o Instituto
Federal Goiano, foco desta analise, integrado os antigos Centros Federais de
Educacao Tecnologica (CEFETs) de Rio Verde, Urutai e sua respectiva Unidade de
Ensino Descentralizada (UNED de Morrinhos), e também a Escola Agrotécnica
Federal de Ceres (EAFCE) — todos provenientes de antigas escolas agricolas.

A unidade de Urutai foi criada pela Lei n° 1.923 de 28 de julho de 1953 e
oferecia os cursos de Iniciagao Agricola e de Mestria Agricola, com a denominacao
de Escola Agricola de Urutai. O Campus Rio Verde comecou a escrever sua historia
em 5 de junho de 1967, quando foi instalado e comecou a funcionar como

" Instituto Federal de Goias - IFG. Iniciou sua trajetoria histéricaem 1909, comacriacdo da Escolade Aprendizes
Artifices por meio do Decreto n° 7.566, tendo iniciado suas atividades em 2010 na entdo capital do Estado
de Goias, Cidade de Goias, que posteriormente, em 1942, se transferiu para Goiania, a nova capital, com a
denominagao Escola Técnica de Goiania. Em agosto de 1965 transformou-se em Escola Técnica Federal de
Goias, quando foi mantido o perfil de cursos profissionalizantes de carater urbano-industrial.
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Ginasio Agricola. O Campus Ceres, no entanto, teve sua historia iniciada com a
inauguracao da Escola Agrotécnica Federal de Ceres, em 30 de janeiro de 1994.

O Campus Morrinhos iniciou suas atividades em 1997 como UNED de
Urutai, situacao administrativa e pedagogica que dependia do aval do CEFET
Urutai relativo a suas acoes de carater mais estratégicos, portanto dependente.
Com a criacao do IF Goiano, passou a gozar do status de campus e de plena
autonomia em relacao as suas rotinas administrativas e pedagogicas, assim
como os demais campi, todos subordinados a Reitoria sediada em Goiania.

Embora as unidades de Urutai, Rio Verde e Morrinhos sejam foco de
pesquisa que estamos desenvolvendo, daremos maior relevo e detalhamento
ao Campus Ceres, em decorréncia do fato de que as teses mencionadas como
documentos de pesquisa foram desenvolvidas tematizando essa unidade.

No que se refere as caracteristicas do ensino técnico e agrotécnico,
respectivamente, em sua origem, ofertados pelas instituicoes de ensino que se
transformaram em IFG e IF Goiano, € possivel afirmar que a historia do ensino técnico
se diferencia do agrotécnico quanto a sua origem, pois enquanto a formacao técnica
urbana foi requerida juntamente com a fase inicial de industrializagao no Brasil, "o
profissional técnico em agropecuaria passou a ser requerido tanto no meio privado,
como no piblico, como agente de difusao de tecnologia.” (SOUZA, 2014, p. 126).

Constatada sua implementacdo, a politica educacional brasileira
executada no IF Goiano sera representada, em seu interior, pela necessidade
de formar para a reestruturagao produtiva, para o trabalho flexivel e precario
(ANTUNES, 2005), para a logica produtivista e individualista e para o alivio das
tensoes de classe (GENTILI, 1996), ainda que diante de ensaios de resisténcia
por uma parte dos trabalhadores da educacao e de alguns setores da sociedade
a esse processo. Ao mesmo tempo em que se tem uma racionalidade Unica de
producao, isto &, do capital, criam-se irracionalidades, sobretudo por aqueles
que sao excluidos socialmente, que se contrapoem a racionalidade do capital.

Ao estudar a educacao profissional em Ceres, desde a Col6nia Agricola
Nacional de Goias (CANG), Carvalho (2012) correlacionou esta ao processo
historico de desenvolvimento da regiao, seus conflitos e demandas, sendo,
de um lado, a luta por educagao das familias camponesas nos anos de 1940,
e de outra parte, ja na década de 1980, o movimento dos grandes produtores
em defesa da criacao da escola, o atual IF Goiano - Campus Ceres.

Recuando a primeira fase mencionada, ainda na década de 1940, a
educacgao, inclusive rural, foi uma preocupacao presente na colénia. “O colono
tinha acesso gratuito a terras e beneficios. [...] eram casas, ferramentas [..],
assisténcia hospitalar, remédios e escolas” (ANDRADE, 1990, p. 39).

Assim, ha de se destacar que a criacao da CANG, entendida como uma acao
de Estado com vistas ainteriorizacao do desenvolvimento econémico, colonizacao
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e reforma agraria dos vazios demograficos, particularmente na regiao Centro-
Oeste, nao foi um ato diletante do governante, mas uma acao planejada de
expansao do capital, tendo no Estado seu agente privilegiado de execucao.

Ainda sobre o ensino agricola, Andrade (1990) destaca a Escola Batista
de Horticultura e Granjas Foreman, inaugurada em 29 de fevereiro de 1960,
que desenvolvia uma pedagogia similar a escola fazenda? Na década de 1970, a
mencionada modernizacao conservadora, coincide com a pecuariza¢ao na regiao
analisada e a reorganizagao da educacao profissional, pela Lei 5.692/1971, que
foi aligeirada pelo predominio de cursos com menores custos (GERMANO, 2000).

A instituicao, desse modo, iniciou em 1995 suas atividades com a
denominacao Escola Agrotécnica Federal de Ceres, com o Curso Técnico
Agricola, Habilitacao em Agropecuaria, tendo como diretriz o modelo escola
fazenda. A fundamentacao filosofica pedagogica que norteou tal modelo foi
“aprender fazendo, fazer para aprender”.

Para melhor compreender o processo historico em questao, passaremos a
discorrer sobre as politicas de Estado.

Intervengao de Estado, ensino técnico agricola e desenvolvimento
regional

E possivel inferir que, no caso da criacdo e demais reestruturacdes
das instituicdes de ensino técnico agricola que deram origem ao IF Goiano,
as politicas publicas de Estado buscaram atender as demandas do setor
produtivo dos territérios onde se inseriram.

Acoes como essa vao se reproduzindo e se transformando em termos
de propdsitos e prioridades, na medida em que se fazem necessarias mudancas
nas estratégias de acumulacao do capital. Assim, no contexto da industrializacao
e das mudancas econdmicas do pos-Segunda Guerra, entraram em cena o
taylorismo/fordismo e o Estado do Bem-Estar Social teorizado por Keynes.
Habermas (1987, p. 107-108) questiona:

[..] dispde o Estado intervencionista de poder bastante e pode
ele trabalhar com eficiéncia suficiente para domesticar o sistema
econdmico capitalista no sentido do seu programa? Desde o
principio, o Estado Nacional mostrou-se uma moldura demasiado
apertada para assegurar adequadamente a politica econdmica
Keynesiana ante o imperativo do mercado mundial e das politicas

2 Segundo Koller e Sobral (2010, p. 224), “o sistema escola-fazenda foi introduzido no Brasil em 1966, decorrente da
implantacdo de acoes do Programa do Conselho Técnico-Administrativo da Alianca para o Progresso — CONTAP
I (Convénio Técnico de Alianca para o Progresso, MA/USAID para suporte ao ensino agricola de grau médio”.
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de investimentos das multinacionais. Como o Estado social tem de
deixar intacto o modo de funcionamento do sistema econémico,
ndo é possivel exercer influéncia sobre a atividade privada de
investimentos sendo através de intervencoes ajustadas ao sistema.

No caso do segmento agricola, trata-se da oferta de cursos de formacao
atrelados a propalada modernizacao da agricultura, que, segundo Graziano
da Silva (1996), no caso brasileiro, pode ser dividida em fases. A primeira se
restringe a transformacao da base técnica, induzida e estimulada pelo governoe
empresas estadunidenses. A segunda fase caracteriza-se pelaindustrializacao
da producao rural com a implantacao de indlstrias de bens de producao e de
alimentos. Na terceira fase, ocorre a plena integragao entre a agricultura e a
inddstria. E, por Gltimo, ocorre a integracao de capitais (industriais, bancarios,
agrarios) sob o comando do capital financeiro. Com a constituicao dos
complexos agroindustriais, a agricultura passa a crescer nao apenas em fungao
do mercado externo, mas também para atender as demandas do mercado
interno, mais especificamente os complexos agroindustriais.

No que tange a maior ou menor valorizagao do técnico agricola a luz dos
propositos do capital agroindustrial, Sobral (2005) analisa o contexto da formacao
desse profissional na Escola Agrotécnica Federal de Concérdia, igualmente criada
para atender as demandas regionais do nascente setor agroindustrial. Em sua fase
toyotista da producao enxuta, informa Sobral que esse segmento agroindustrial
passou arelegar esses técnicos as fungoes operacionais quando os contratava, o que
levou o pesquisador a propor mudancas de rumo nas diretrizes do curso de técnico
agricola oferecido pela instituicao, visto que este havia perdido a sua identidade.

Sobral (2005) acrescenta ainda que os profissionais formados pelas diversas
escolas agrotécnicas espalhadas pelo pais, em geral filhos de pequenos produtores
rurais, adquiriram um saber e uma cultura que atenderam as demandas da fase de
expansao do capital monopolista, representado pelo complexo agroindustrial, em
que suas diretrizes educacionais e pedagogicas de cunho tecnicista adequavam-
se a doutrina econdémica mencionada, divulgada no Brasil na década de 1970.

O capitalismo contemporaneo vem passando por transformacoes profundas
geradascomarevolugao cientifico-tecnologica. Destaca-se o papel do conhecimento
como principal forca produtiva, por gerar, segundo Maciel (1999, p. 211),

[...] novas simbioses de articulagdo entre producao, infraestrutura
e superestrutura, produzindo novos atores e relagoes sociais; uma
nova configuracao da sociedade do conhecimento, informatizada,
que transforma concepcoes de trabalho e estilos de vida, gera
novos padrdes culturais, novas relagdes entre trabalho e lazer.
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As técnicas, fruto do trabalho, combinam-se em determinados momentos
e lugares. Na modernidade radicalizada em que vivemos, sob o signo do avanco
da ciéncia, produzem-se sistemas de técnicas comandados pela informacao, que
aceleram o processo histdrico e ganham novo poder, na medida em que dominam
0s principios da seletividade e da hierarquizagao vinculados aos lugares dotados
de técnicas hegemonicas (SANTOS, 1997). Desse modo, se ha permanéncias,
também ha destruicao de tempos, significando aumento da desigualdade.

Nos anos de 1990, ocorrem as reformas decorrentes da Lei 9.394/1996 e
Decretos 2.208/1997 e 5.154/2004. Nesse periodo, retomando a criacao da Escola
Agrotécnica de Ceres, em 1995, ocasiao em que foi adotado o Sistema Escola
Fazenda (EF), passando pela Pedagogia de Projetos? (PP) e a Formacao Unitaria“ (FU).

No que se refere aos sujeitos docentes que atuaram e atuam nessa
formacao, nas diversas fases das reformas mencionadas, especificamente
no IF Goiano, Souza (2014) indica que a maioria expressiva (88%) do efetivo
de docentes esta em regime de dedicacao exclusiva. Quanto aos locais de
experiéncias docentes anteriores dos sujeitos participantes nesta pesquisa,
encontramos no quadro, uma situacao equilibrada, uma vez que 22,9% eram da
rede privada/particular antes de ingressar no IF Goiano; 37,1% da rede puablica
estadual ou municipal, 14,3% da Rede Federal em outra escola técnica, e outros
25,7% dizem nao ter tido experiéncia profissional anterior como docente.

Nota-se que as experiéncias anunciadas pelos sujeitos entrevistados por
Souza (2014) indicam que a formacao ofertada pelo IF Goiano e pela Rede Federal
de Educagao Profissional e Tecnoldgica que ele integra esta diante de mudancas
profundas na natureza da educacgao e do mundo do trabalho, uma vez que, embora
tivessem sido criados com fins profissionalizantes, comumente esses cursos de
formacao técnica estao marcados pela dualidade de funcdes: 1) a formacao para
a profissionalizagao de um determinado grupo social; e 2) a formacao destinada a
continuidade dos estudos e, a0 mesmo tempo, parainsercao no mundo do trabalho
para outro grupo social. Essa dualidade parece dificultar a estruturacao desses
cursos de formagao e qualificacao de jovens e adultos trabalhadores na medida
em que demanda uma compreensao acerca de seus fins por parte da escola e de
seus diferentes agentes institucionais, tendo em vista que o jovem e o adulto que
ingressam num curso de formacao técnica estao em busca de oportunidade para

3 Para Hernandez (1998), podemos definir a Pedagogia de Projetos como uma atividade intencional
que pressupde um objetivo que da unidade e sentido as varias atividades passando para o aluno a
responsabilidade e autonomia, tornando-o corresponsavel pelo trabalho de Projetos. Apresenta também
uma caracteristica de autenticidade, pois o problema a resolver é relevante e tem carater real para
os alunos, nao se tratando de mera reproducao de contelidos prontos. Assim, os Projetos envolvem
complexidade e resolugao de problemas, e um objetivo central que constitui um problema ou uma fonte
geradora de problemas que exige uma atividade para sua resolugao.

% Trata-se da proposta de uma formacao omnilateral e sua natureza classista e revolucionaria presentes no
projeto de Escola Unitaria proposto por Antonio Gramsci, apoiada na ontologia marxiana.
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adentrar logo no mercado de trabalho. Porém, para muitos desses sujeitos, essa
formacao — especialmente aquela assumida como ensino médio integrado —
parece representar uma alternativa ao ingresso nos cursos superiores.

Percebemos ainda em estudos de Souza (2014) que as disposicoes
interiorizadas servem para impulsionar a atuacao de tais sujeitos na modalidade
de formacao de trabalhadores e para buscar para si uma melhor condicao
socioecondmica e profissional (rendimento, qualificacao, titulagao).

E possivel inferir que a Escola Agrotécnica Federal de Ceres foi criada, dando
continuidade aos movimentos histéricos anteriores, visando a formacao de técnicos
em agropecuaria, com o objetivo de continuar a trazer conhecimentos atualizados e,
dessa forma, colaborar com a “modernizagao da agricultura” em Goias. Entretanto,
considerando a assertiva de Enguita (1993, p. 18), “[...] de que a hist6ria da educagao
e das escolas e suas pedagogias nao € nada parecida com um continuum”, faz-se
necessario entender que modernizacao é essa, pois 0 que se presenciou foram
movimentos de expulsao e reincorporacao do pequeno agricultor familiar.

A despeito das disposicoes interiorizadas dos sujeitos docentes e gestores,
Carvalho (2012) descreve, a partir dos discursos dos informantes, que o dialogo
é imprescindivel no processo de formacao preconizada pela legislacao. Todavia,
ele & pouco efetivo entre docentes, que consideram nao ser tarefa facil tanto em
termos do lugar epistemoldgico inerente ao percurso de cada professor, como a
propria fragmentacao curricular de seus cursos de graduagao e pos-graduacao,
decorrentes das reformas educacionais promovidas no periodo militar, pelas
Leis 5.540/1968 e 5.692/1971. Certamente, o fendmeno se reproduz em outras
instituicoes e niveis de ensino, nao somente no profissionalizante.

Foram considerados fatores responsaveis pelo baixo nivel de
interacao e dialogo, a postura individualista dos professores além da falta
de mecanismos e de pratica efetiva da interdisciplinaridade — condicao
precipua para que a formacgao unitaria e omnilateral saia do papel e ganhe
espaco efetivo nas relagdes envolvidas no processo didatico-pedagogico.

Ao desvelar a educacao profissional agricola ofertada pelo IF Goiano, no que
ela determina nas relagdes internas de um ou mais segmentos da sociedade, Souza
(2014) revela também o quanto as estruturas sdo determinadas por essas relagoes.
\/imos, nas percepc¢oes dos sujeitos entrevistados, que a qualificacao profissional &
percebida por eles como uma atribuicao do sujeito e que sé se torna efetiva no jogo
das relagdes sociais estabelecidas entre o trabalhador, a instituicao formadora, as
empresas e o Estado, na forma de sua politica econdmica e social, ou seja, uma visao
mais proxima do que é chamado de qualificagao profissional como relagao social.
Para tais informantes, a qualificacao profissional nao depende apenas da instituicao
e nem apenas do sujeito trabalhador em formacao no Instituto, como querem fazer
crer algumas ideias dominantes acerca da relagao educacao e trabalho.
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A regiao em que foi estruturado o IF Goiano, na década de 1940,
foi palco da politica de expansao econémica, exemplificada na criacao da
Coldnia Agricola Nacional de Goias — CANG, do entao presidente Getalio
Vargas, que muito influenciou na configuragao territorial da regiao central
de Goias denominada, naquele periodo, de Mato Grosso Goiano. A area que
se formou a partir da CANG foi uma importante fronteira agricola, e, como
observa Martins (1997, p. 45), "uma fronteira econdmica resulta do encontro
da frente de expansao com a frente pioneira”.

Em tal conjuntura, prevalecia um discurso quase consensual de que a
educacao do trabalhador teria sido dominada exclusivamente pelo bacharelismo.
Ao dar énfase a formacgao dada por uma instituicao, cuja identidade e atuacao
remetem a formagao técnica agropecuaria, também se evidencia por esse
mecanismo que, embora nossa civilizagao tenha provocado o ocaso do
campesinato tradicional, o campo e o agricola permanecem, de algum modo,
ativos na organizagao social e produtiva da sociedade atual.

O foco da atuacao do IF Goiano, conforme indica Souza (2014), é o
de desempenhar um papel importante na formacao dos trabalhadores na
agricultura e noutras areas também, como na difusao de conhecimentos
para a melhoria da producao e das condicdes da vida das populagoes
atendidas, dai a percepcao de uma aceitacao maior da instituicao como
espaco de formacao de trabalhadores e sua equiparagao a universidade,
conforme previu a Lei de Criacao dos Institutos (BRASIL, 2008).

No que se refere ao segmento discente, que igualmente é ator no processo
formativo, ao estudar o perfil do egresso do Curso Técnico Agricola do Campus
Ceres, Carvalho (2012) conclui que, ao contrario do que se pretendia, um peao
melhorado®, o que foi observado € que, considerando a metodologia e a qualidade
do processo didatico-pedagogico, na opiniao de 91,7% dos informantes, a formacao
recebida foi adequada e fundamental ao desenvolvimento de um perfil cidadao do
mundo, seja no agronegocio, na agricultura familiar, ou mesmo em outros ramos.

Evidenciamos a importancia de ambas as areas de conhecimentos,
propedéutica e profissionalizante, avaliadas por 58% dos informantes como
imprescindiveis e complementares, nas trés fases analisadas. Na questao
carreira, considerando as cinco opgoes de respostas distribuidas entre alta e
insignificante, os egressos apontam a significativa influéncia do curso técnico
agricola em sua trajetoria profissional e em sua qualidade de vida (alta para

> Em estudos de Carvalho e Abreu (2011), as liderancas que defendiam a formacdo do técnico agricola
preconizavam, mesmo que veladamente, que no processo de substituicao do trabalho escravo pelo livre, sem
prejuizos ao processo de producao, assim como sem o declinio da lucratividade das atividades produtivas de
entao, a opcao de uma forga de trabalho formada dentre os filhos dos agregados e outros jovens despossuidos
da fortuna, poderia, a partir da qualificagao técnica, suprir com ganhos de qualidade bracal afrodescendente,
sem, contudo, representar um aumento de custos salariais, portanto, apenas um pedozinho melhorado.
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79,6%). Em seguida, na mesma questao, ao descreverem as principais razoes
para justificar suas respostas, 66% dos informantes apontaram como principal
razao o fato de que a troca de experiéncia favorece o amadurecimento.

Finalizando as discussdes sobre os temas propostos, no curso técnico
agricola de Ceres, mas nao somente, a cultura organizacional predominante ainda
tem raizes no Sistema Escola Fazenda, implantado no periodo da COAGRI?, onde a
formacao integral, além da formacao técnica, era o foco pretendido (FRANCO, 1994).

Considerandoa historicidade das politicas educacionais de formacgao do
técnico agricola’, estas se configuram como politicas de Governo e atendem
a demandas do bloco dominante. Correlacionando as fases historicas de
questoes agrarias e educacgao profissional na regiao, evidenciou-se que
houve sincronia temporal entre elas.

O conceito de competéncias tem orientado a elaboragao de curriculos
nesse nivel de ensino, contudo a organizagao, a adaptacdao e a execucao
dos cursos profissionalizantes com base na agropecuaria tém sido lentas e
contraditérias, devido ao desconhecimento, a ma utilizacao e a dificuldade de
interpretacao desse conceito pelas equipes de formadores, pouco contribuindo
para a efetivacao de uma nova institucionalidade da educacao profissional, uma
vez que esta tem sido desenvolvida na perspectiva da adequagao as demandas
do mercado e em detrimento do desenvolvimento amplo do aluno/trabalhador.

0 ensino técnico agricola no contexto do IF Goiano

Especificamente em relacao ao Curso Técnico Agricola Integrado ao
Ensino Médio, a legislagao atual propde a construcao de uma formacao unitaria e
cidada, entretanto ha indicios de que esta nao ocorrera por decreto uma vez que
a cultura do aprender fazendo, proporcionado pelas aulas praticas dos periodos
anteriores a Lei 11.892/2008, tem sido relegada a segundo plano.

Além disso, houve uma inversao de foco entre a matriz curricular do
periodo da escola fazenda, em que 2/3 focavam em atividades de formagao
profissional com forte aplicacao de atividades praticas, e 1/3 concentrava-se
na formacao geral e cultural a partir de disciplinas propedéuticas. De outra

& Pelo Decreto 72.434, de 9 de julho de 1973, é criada a Coordenadoria Nacional do Ensino Agricola
(COAGRI), com a finalidade de proporcionar, além de linhas norteadoras, o compromisso além da
formacao técnica, mas uma formacao integral do adolescente, fugindo do carater assistencialista/
moralista anterior, sem, contudo, deixa-los de lado. Nos termos desse decreto, assisténcia técnica
e financeira a estabelecimentos de ensino agricola (KOLLER; SOBRAL, 2010, p. 255).

" A referida historicidade das politicas piblicas para a educacao profissional se refere as acgoes
formais, desde as primeiras escolas agricolas no inicio do século XX, passando pelas reformas
da Lei Organica do Ensino Técnico Agricola, Lei 5.692/1971, o periodo da COAGRI, a Nova LDB, Lei
9.394/1996 e os Decretos 2.208/1997 e 5.154/2004.
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forma, o alunado prioriza os cursos especializados de curta duracao, pela
propria falta de aulas praticas de campo. Com efeito, a formacao técnica
especifica fica dissociada, em vez de integrada, a formacao geral, cientifica e
humanistica do ensino médio, descaracterizando o que preconiza a legislacao.

As expectativas de um ensino um pouco mais adensado, com vistas
ao ingresso na educagao superior ou na obtencao de saberes formativos e
profissionalizantes norteados pelo objetivo de insercao mais favoravel no
mercado de trabalho, consistem em caracteristicas do ensino médio articulado
ao conhecimento técnico e profissional. Porém, na atualidade, além da inversao de
foco da matriz curricular, a formacao do técnico agricola fica ainda mais prejudicada
pela falta ou quase inexisténcia de aulas com atividades praticas que busquem
interiorizar o conhecimento tacito necessario ao exercicio profissional, que foi
atribuido pelos egressos informantes na pesquisa realizada por Carvalho (2012)
como um diferencial quando da realizagao de cursos superiores, tanto nas agrarias
quanto em areas diversas como administracao, engenharia e até medicina.

A analise construida por Souza (2014) indica as contradi¢6es existentes no
interior do processo de constituicao dessa instituicao de formacao profissional
para a area da agropecuaria e sua relagcao com a dinamica capitalista de
desenvolvimento brasileiro, quando aponta a necessidade de construir um novo
projeto de formacao orientado por um significado divergente daquele que os
originou, conforme constatagao de Frigotto (2006, p. 20):

O duplo desafio e anlGncio assenta-se no compromisso e na
utopia de construir relagdes sociais de novo tipo. A utopia
(buscar outro lugar) é uma tensdao permanente daquilo que é
posto como medida final, como imutavel: nesse tempo histérico
o pensamento Gnico do sistema capital.

Nesse sentido, as antigas Escolas Agrotécnicas Federais, CEFETs e os
Colégios Agricolas vinculados as Universidades Federais iniciaram uma discussao
sobre a construcao de um novo significado para o ensino agricola, baseado nos
principios da metodologia proposta pela politecnia.

Os ataques dirigidos contra as instituicdes escolares (notadamente as
plblicas), ha anos, seja na forma de acusacgoes dirigidas a elas por agentes
econdmicos, seja na adocao de medidas de contencao de “gastos” ou mesmo na
avaliagao feita por dirigentes politicos ou autoridades puiblicas (BRASIL, 20163;
BRASIL, 2016b), constituem uma forma de “cerceamento” a que essas instituicoes
sempre estiveram submetidas. Numa visao emancipatoria, devemos reconhecer,
nesse processo, ajustaanalise de Gadotti (2009), ao sinalizar que as transformacoes
sociais seguem as mudancas no modo de producao e que o modo de producao se
transforma com as variagoes nos meios de producgao. Para esse tedrico:
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[...] hoje o principal meio de producdo é o conhecimento que é a
base da pesquisa, da inovacao e da producao. E nds trabalhamos
justamente com o conhecimento. Finalmente a educagao pode
fazer alguma diferenca na mudanca estrutural da sociedade.
(GADQTI, 2009, p. 124).

No entanto nao é uma educacao qualquer. Precisamos de uma “educagao
transformadora, emancipadora, que nao interessa aqueles que se beneficiam
do modo de producao capitalista, mas interessa as grandes maiorias excluidas
dos beneficios do capitalismo” (GADOTTI, 2009, p. 125). O direito a uma
educagao emancipadora, como sustenta corretamente esse tedrico, € uma
luta imprescindivel, numa época de uso intensivo de novas tecnologias da
informacao no trabalho, na escola e na sociedade como um todo.

Particularizando aqui, neste momento, a trajetdria de formacao do técnico
agricola em Goias, especialmente aquela percorrida pelo Campus Ceres — mas
nao somente — sua estratégia, de forma consciente ou nao, permitiu que a
cultura institucional falasse mais forte, mesmo durante a vigéncia do Decreto
2.208/97, e resistiu as vulgatas imediatistas presentes nas diretrizes da entao
SEMTEC/MEC. Tal enfrentamento certamente facultou permanéncias de
percursos formativos e praticas presentes na cultura escolar relativas ao perfil
dos profissionais por ele formados, que, mesmo voltados para a qualificacao
dos filhos dos trabalhadores, possibilitaram formar um cidadao que foi muito
além do pretendido “pedao melhorado”, para atender aos interesses do capital
agroexportador brasileiro e igualmente as demandas da agricultura familiar.

Ficou evidente a partir das discussoes ao longo do presente texto que houve
ascensao sociocultural dos egressos e o consequente reflexo na sua qualidade de
vida, sucesso esse atribuido de forma enfatica ao periodo em que passaram pela
Instituicao na qualidade de alunos do Curso Técnico Agricola da Escola Agrotécnica
Federal de Ceres, atual IF Goiano Campus Ceres. Tal formacao integral recebida
decorreu da convivéncia e dos intercambios diversos proporcionados.

Os Institutos Federais sao hoje instituicdes de educacao superior, basica e
profissional, pluricurricular e multicampi, com atuagao em diferentes modalidades
de ensino, com base na conjugacao de conhecimentos técnicos e tecnologicos
as suas praticas pedagogicas. Foram equiparados as Universidades Federais
na gestao orcamentaria e financeira descentralizada, nos limites de sua area de
atuacao territorial, para criar ou extinguir cursos e registrar diplomas dos cursos.

Nessa nova institucionalidade, os docentes e técnicos passam a ter plano
de carreira, que vem privilegiando a promocao via qualificagao dos docentes
com mestrado, doutorado e pos-doutorado, intencionando a consolidacao
do tripé ensino, pesquisa e extensao, para a producdo de ciéncia, ciéncia
aplicada e tecnologia. Os IFETs assumiram o compromisso académico com
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qualidade assentado na primazia da aquisicao e desenvolvimento de atitudes
investigatorias por parte de seu quadro docente e discente. A busca da qualidade
e da exceléncia do projeto cientifico-académico da instituicao vem se efetivando
com uma politica de acesso aos docentes a pos-graduacao, stricto sensu, na qual
vém se desenvolvendo os processos para a investigacao sistematica, para a
producao de conhecimento e para a formagao continuada de seu corpo docente,
bem como a constituicao de espagos para o atendimento das demandas sociais
que chegam a instituicao.

As duas questdes acima explicitadas fundamentaram “a intervencao
consciente” que possibilitou enfrentar as reformas escola fazenda, modular
ou unitaria, ao longo do processo historico, preservando o compromisso com
a qualidade do curso técnico como ficou explicitado pelos docentes e discentes
em seus depoimentos, em sua empregabilidade nos diversos segmentos do
mercado, e pela maior facilidade de acesso ao ensino superior.

Certamente, esse técnico formado e egresso do Instituto Federal Goiano
Campus Ceres tem construido sua trajetéria atendendo as demandas do
complexo agroindustrial e agroexportador, da agricultura familiar e do comércio
de insumos. No entanto, nao podemos nos esquecer que maior qualificacao
pode viabilizar possibilidades, mas nao é garantia de trabalho/emprego nas
sociedades capitalistas, nem da ascensao de classe, visto que a condicao de
trabalhador permanece.

Mesmo que nao tenha sido propdsito da pesquisa documental e
bibliografica a analise com foco nos demais campi do IF Goiano, considerando o
pretensioso titulo que sugere a analise da educacao profissional em Goias, nos
reportamos aos trabalhos de Machado (2005), Rosa (2014) e Boaventura (2016),
0s quais trazem elementos que permitem fazer inferéncias e generalizagoes,
respectivamente em relacao aos cursos técnicos agricolas das unidades de
Urutai, Morrinhos e Rio Verde, acerca das questoes das reformas decorrentes
dos Decretos 2.208/1997 e 5.154/2004, assim como em relacao a criacao dos
Institutos Federais, pela Lei 11.892/2008.

Entretanto, cabe observar que a cultura escolar anterior tem mantido
presentes caracteristicas que |lhes sdao peculiares além da propria estrutura
fisica do Sistema Escola Fazenda, o que, ao contrario de minimizar tensodes, tem
provocado estranhamentos entre tal cultura e as novas responsabilidades e
desafios, assim como entre os docentes, onde por um lado estao os mais antigos
e menos titulados, porém com longa habilidade didatico-pedagogica com aulas
tedricas e principalmente praticas e, por outro, os mais jovens, titulados e pouco
experientes academicamente, particularmente para atuarem no ensino basico.
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Consideracaes finais

Na introducao deste trabalho sinalizamos que nossa intencao foi situar o
quadro institucional da Educacao Profissional Agricola em Goias e reconhecer as
nocoes tedrico-metodologicas em trés ocasioes: antes e apds as reformas da
educacao profissionalimplementada nos anos de 1990 e a partir da reorganizacao
da Rede Federal, com a constituicao dos Institutos Federais, verificando a possivel
existéncia de uma nova institucionalidade da Educacao Profissional Agricola.

Assim, no que se refere a trajetoria de formacao do técnico agricola
em Goias, particularmente aquela percorrida pelo IF Goiano Campus Ceres,
concluimos que a cultura institucional falou mais forte, tanto na vigéncia do
Decreto 2.208/1997, como a partir do advento do Decreto 5.154/2004, que
preconiza uma formacao unitaria. Dessa maneira, suas principais caracteristicas,
particularmente a cultura escolar, contribuiram para preservar a qualidade do
ensino ministrado, o que foi constatado nas varias reformas, desde a escola
fazenda, modular ou unitaria, propostas que foram implantadas com cautela,
preservando os aspectos considerados positivos de cada fase.

No que tange a nova institucionalidade, com a criagdo dos Institutos
Federais, os docentes e técnicos passaram a ter plano de carreira, o qual vem
privilegiando a promogao por meio da qualificacao dos docentes com mestrado,
doutorado e pds-doutorado, com o intuito de consolidar o tripé ensino, pesquisa
e extensao, para a producao de ciéncia, ciéncia aplicada e tecnologia.

Todavia, a busca da qualidade e da exceléncia do projeto cientifico-
académico do IF Goiano, assim como dos demais Institutos — considerando
os distintos papeis e status na estrutura da oferta verticalizada da EPT —
tem provocado tensoes funcionais e dificuldades no ajuste da nova cultura
institucional, requerendo tanto um esforco quanto uma vontade coletiva, bem
como a constituicao de espagos para o atendimento das emergentes demandas
sociais que chegam a instituicao, desdobrados em questdes de apoio técnico e
cursos de extensao as comunidades dos povos do campo (campesinos, indigenas,
quilombolas, entre outros), além de mestrados e doutorados que atendam a
demandas de pesquisa, desenvolvimento tecnologico e inovagao.

Para que o proposto va aléem do prescrito, em pesquisa realizada por
Boaventura (2016) com docentes e gestores do IF Goiano nos campi Ceres,
Reitoria e Rio Verde, os resultados apontam que a verticalizagao é o caminho
adequado para a articulagao entre os niveis de ensino na direcao da diminuicao
das tensdes entre eles, o que referenda assertivas anteriores relativas as novas
institucionalidades decorrentes da Lei 11.892/2008.
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Introdugio

Olhar para o passado das politicas e do financiamento da educagao
profissional com a finalidade de compreender o presente leva inevitavelmente a
historia do Brasil recheada de interrupgdes nos diversos projetos de sociedade
em disputa, tanto os que tentam fazer reformas estruturais — com mais
investimentos em educacao, ciéncia e tecnologia, que definiriam as necessarias
condicdes para a soberania nacional, mas que sempre acabam abortados em
golpes e ditaduras —, quanto os mais conservadores, que imprimem aos
trabalhadores retrocessos em direitos e diminuicao de politicas sociais.

O projeto societario desenvolvido de 2003 a 2015, que priorizava,
embora de maneira lenta e gradual, reformas que traziam melhorias as classes
trabalhadoras, com maior presenca do Estado na vida social, foi duramente
golpeado, sendo possivel afirmar que um dos motivos foi o crescimento
expressivo do gasto publico do Governo Federal em ag6es sociais, que chegou a
aumentar cerca de trés pontos percentuais (3%) do Produto Interno Bruto (PIB),
quando comparado aos valores executados pelo governo anterior em 2002.

0 que esses aumentos representaram para a educagao profissional? Como
se financiou essa modalidade educacional? Quanto foi aplicado de 2003 a 20157
Responder a essas perguntas requer discutir a politica de Educagao Profissional
e Tecnoldgica (EPT) e sua importancia na ambiéncia brasileira.

Assim, sao muitas as indagagoes que se podem suscitar sobre a tematica,
percebendo-se padroes de mudancas na politica de gastos com educacao no
periodo de 2002 a 2015 com origem na comprovacao da forca do Estado nas
areas sociais. Interessa-nos, pois, investigar as repercussoes dessa politica para
o financiamento da educacao profissional brasileira nessa conjuntura.

Tendo como finalidade analisar o financiamento da educacao profissional no
periodo de 2002 a 2015, este ensaio trata de uma tematica instigante e suscita a
compreensao do contexto histérico, econémico, politico e social do Pais, para assim
compreender alogica estabelecida no ambito dessa politica e de seu financiamento.

Para o desenvolvimento deste trabalho, foi buscado o aporte tedrico em
autores como Giddens (2001), Przeworsky (1989), Chaui (1999), Pereira (2007),
Tapia (2007), e em documentos, como leis, orcamentos da Uniao e censos
escolares, a fim de obter os elementos para a compreensao e exame da politica
de financiamento da Educacao Profissional e Tecnologica.

Cabe informar que, para melhor compreensao da tematica, o texto
foi dividido em trés partes: a primeira se refere a Educagao Profissional
como politica do Estado e realca suas contradicées e limites no seu
financiamento; a segunda cuida do contexto brasileiro que tenta romper
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com o neoliberalismo e busca estabelecer um novo desenvolvimentismo
regulado por “concertacao social”, imprimindo mudancas nas politicas
sociais; e a terceira mostra, com base nos gastos do Governo Federal, como
ocorreu o financiamento da EPT no periodo de 2002 a 2015.

A Educago Profissional como Politica do Estado — Contradigdes
e Limites no Financiamento

A Educacao Profissional e Tecnologica (EPT) € uma politica de Estado,
definida e regulamentada pela LDB n° 9394/96 e por alteracoes feitas pela
Lei n° 11.741/08, que deve se integrar aos niveis e modalidades de educacao
brasileira e as dimensoes do trabalho, da ciéncia e da tecnologia, podendo
ser desenvolvida em cursos de formacgao inicial e continuada ou qualificagao
profissional; técnico de nivel médio; de graduacao e pos-graduacao.

O curso técnico de nivel médio € uma das modalidades de Educacao
Profissional e Tecnoldgica, e sua oferta pode ser articulada com o ensino médio
ou subsequente para aqueles que ja tenham concluido essa etapa educacional.
Na modalidade articulada, podera ser integrada (habilitacao profissional técnica
de nivel médio na mesma instituicao com matricula Gnica) ou concomitante (para
guem ingressa ou ja cursa o nivel médio, com matricula distinta para cada curso).
No caso da segunda opgao, podera ocorrer na mesma instituicao ou em distintas,
aproveitando-se as oportunidades disponiveis, ou ainda eminstituicdes distintas
mediante convénios de intercomplementaridade (BRASIL, 2008).

A educacao profissional sempre foi alvo de preocupacao dos governos,
seja em projetos mais conservadores seja nos mais reformistas. No Brasil,
data de 1909 a primeira iniciativa totalmente estatal de financiamento da
educacao profissional, quando o Presidente da Republica, Nilo Pecanha,
criou quatro escolas profissionais no Rio de Janeiro e mais 19 escolas de
aprendizes artifices em diversas capitais do Pais. Ao longo da historia, tais
escolas passaram por modificagées, mas chegam a atualidade compondo a
Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica.

Nos anos 1930, o Governo brasileiro assumiu como meta o ensino
profissional, com a finalidade de qualificar a forca de trabalho, condicao
essencial para o desenvolvimento da industria. A Constituicao Federal de
1937, outorgada, determinava, em seu artigo 129, que as escolas vocacionais
e pré-vocacionais eram dever do Estado, cabendo ao Governo federal definir
as regras para tal politica e, consequentemente, o financiamento, chamando
0 empresariado para negocia-la.
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Assim, o Governo prop0s o projeto para criar um Sistema de Formacao
para o Trabalho Industrial, conhecido na atualidade como Sistema S',
apartado das escolas profissionais federais, encaminhado em 1938
para a Confederacao Nacional da Indastria (CNI) e para a Federacao das
Indlstrias do Estado de Sao Paulo (FIESP), que foram contrarios, alegando a
impossibilidade de as indlstrias arcarem com as despesas.

A solucao mais viavel para o financiamento da formacao profissional
encontrada na negociagao foi via contribuicao social. A gestao do Sistema ficaria
com os empresarios, sem a interferéncia do Governo. Segundo Cunha (2000),
foi estabelecida uma modalidade de interpenetracao do piblico em relacao ao
privado, na qual empresario e operario se configuram como agentes politicos
pela via do Estado. Essa situacao perdura até os dias atuais, o que tornou o
Estado brasileiro o grande financiador da formacao profissional em dois sistemas
paralelos, a Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnologica e o
Sistema S, bem como inGmeros programas e projetos desenvolvidos no ambito
estatal, para beneficiar as instituicdes de ambito privado com o dinheiro pablico.

Esse quadro se perpetuou na politica de educacao brasileira e se mantém
atualmentecompouquissimasalteragdes,ouseja, osrecursospublicosfinanciam
a estrutura montada nos marcos iniciais do processo de industrializacao no
Pais, pois a vinculacao de recursos para a Educacao Profissional no Brasil
acontece desde a Constituicao de 1934 e, sistematicamente, se definem
impostos e percentuais para o seu financiamento.

A Constituicao Federal de 1988 fixou em 18% da arrecadagao
de impostos por parte da Unidao e 25% nos Estados, Distrito Federal e
municipio. Determinou, ainda, o regime de colaboracao entre os entes
federados para organizacao dos seus sistemas de ensino, estabelecendo sua
corresponsabilidade com relacao aos niveis e modalidades de ensino.

Essa vinculacao de recursos para a educacao brasileira passou a contar
com fundos contabeis em 1996, cuja finalidade foi subvincular parcelas
constitucionalmente destinadas a Educacao, garantindo a manutencao do
ensinobasico e opagamentodos professores, evitando, dessamaneira, o desvio
de recursos, consolidada com o Fundo de Manutencao e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizacao de Magistério (FUNDEF), transformado,
em 2006, no Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da Educacao Basica e
de Valorizacao dos Profissionais da Educagao (FUNDEB).

" O Sistema S foi inicialmente formado pelo Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI) e
Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC) e, depois, pela criagao das instituicdes de servigo
social, sendo Servico Social da IndGstria (SESI), Servico Social do Comércio (SESC), Servico Nacional de
Aprendizagem Rural (SENAR), Servico Brasileiro de Apoio as Micro e Pequenas Empresas (SEBRAE),
Servigo Social do Transporte (SEST), Servico Nacional de Aprendizagem do Transporte (SENAT) e Servico
Nacional de Aprendizagem do Cooperativismo (SESCOOP).
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A Educacao Profissional, definida na LDB n° 9394/96 como modalidade
da Educacao Basica, ndao tem definicao especifica de recursos, encontra-se no
montante definido constitucionalmente, mas ao prazer da definicao do gestor. Essa
modalidade de ensino é coordenada separadamente, ficando @a margem da educagao
basica e de seu financiamento, com excec¢ao do ensino técnico integrado ao médio.

O Governo no Brasil financia, por meio de todos os seus entes federados,
acoes, programas e projetos de qualificacao e requalificacao profissional, o que
causa fragmentacao, dispersao e sobreposicao de politicas e recursos. Desse modo,
0s recursos para a Educagao Profissional estao alocados no Fundo de Amparo
ao Trabalhador (FAT), Ministério do Trabalho, Ministério da Defesa, Ministério da
Educacao, Sistema S, Ministério das Telecomunicacoes e Ministério da Sadde.

A politica pablica de Educacao Profissional é definida pelo Estado e
desenvolvida por agentes pablicos e privados, podendo ter recursos financeiros
do Governo em maiores ou menores proporcoes, dependendo das prioridades.
O dinheiro publico de programas e projetos pode ser utilizado pelas instituicoes
privadas, ha modalidades diferenciadas de oferta e pode ou ndao permear a educagao
escolar. Tal situacao permaneceu no financiamento dessa modalidade de ensino, ainda
que houvesse uma conjuntura politica, econémica e social mais viavel a mudangas.

Do Neoliberalismo ao Novo Desenvolvimentismo Regulado por
Concertagao Social; as mudangas de rumo das politicas sociais

Com a crise do capitalismo dos anos 1980, o Estado brasileiro
encontrava-se econdmica e politicamente fragilizado, com moeda instavel,
dificuldade de crescimento econémico e politicas publicas em retracao,
estado decorrente do crescente endividamento externo e interno.

Com esse quadro, os governos, no Brasil, se alinham ao neoliberalismo
(que defende governo limitado, nao interferéncia do Estado nos assuntos
econdmicos e navida social e prega uma politica de livre comércio entre nagoes)
e ao processo de “financeirizacao” do capital, o que diminui consideravelmente
a base de gasto social e redefine as fun¢des do Estado.

O modelo de desenvolvimento adotado produziu mudancas significativas
na estrutura econémica e politica — a diminuicao do papel do Estado, a
liberalizacdao da economia, as privatizacdes e o profundo endividamento
externo — o que aprofundou as graves distor¢des sociais.

Ao findar esse governo, as medidas neoliberais adotadas aprofundaram
a divisao social de classes e trouxeram a necessidade urgente de debater a
natureza e o papel do Estado, pois o neoliberalismo e as condigoes impostas
pela globalizacao econémica nao poderiam continuar do mesmo modo, e o
fracasso social demonstrava a faléncia da politica.
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Ante a situagao econdmica, politica e social, formou-se uma coalizao de
centro-esquerda, o que levou Luiz Inacio Lula da Silva a Presidéncia da Republica.
Aeleicao foimarcada por muitas expectativas de mudancas no panoramadeixado
pelos governos anteriores, 0 que nao ocorreu plenamente, mas importantes
alteracdes foram feitas, principalmente na politica social.

O quadro econémico de intensa crise levou o governo Lula a optar
inicialmente por fazer uma transicao lenta e mais gradual, mantendo e
aprofundando medidas ortodoxas da economia utilizadas no governo do Presidente
Fernando Henrique Cardoso, tais como a elevacao da taxa de juros e do superavit
primario de 3,75% para 4,5%, o que influenciou negativamente tanto as taxas de
crescimento do Pais quanto os gastos publicos. Somente em meados de 2004 essa
politica comecou a surtir efeitos, com a queda consecutiva da taxa de juros, a maior
flexibilizacao da execucao do superavit primario do setor pablico e a ampliacao dos
investimentos publicos e dos gastos sociais (DANTAS; SOUSA JUNIOR, 2017).

O Brasil voltou a crescer em ritmo mais intenso, com taxa média acima
de 4,5%, permitindo ao Governo aumentar os gastos com politicas sociais e
reajustar o salario-minimo, adotar nova politica externa e politicas de inclusao
social como o Fome Zero e o Bolsa-Familia. As acdes de financiamento de
orgaos e bancos publicos, o crédito a agricultura familiar e a expansao do crédito
consignado introduziram novas dinamicas econdmicas de expansao, inclusao
social e distribuicao de renda, o que provocou melhoria nas condicoes gerais de
vida da populagao (DANTAS; SOUSA JUNIOR, 2017).

Assim, se observa haver elementos da politica do governo anterior?,
mas é possivel identificar o fato de que houve alteracao no campo teérico
ou “transicao de paradigmas”, pois a “nocao de transicao contém a idéia de
ruptura, mas a transcende. Trata-se ndao apenas de romper com o paradigma
neoliberal, mas de organizar a transicao para um outro, alternativo em seus
fundamentos” (GUIMARAES, 2004, p.36-37).

De acordo com Pereira (2007), o governo do Presidente Lula seguiu a
mesma tendéncia desenhada para a Ameérica Latina. Os paises que superaram
a hegemonia neoliberal passaram a adotar um “novo desenvolvimentismo”,
que tem o desenvolvimento como ponto de partida, embora diferente dos anos
1950, ou seja, aqui o Estado passou a ver o mercado como uma instituicao
eficiente e capaz de coordenar o sistema econémico.

O Brasil trilhou o mesmo caminho e seguiu rumo ao novo
desenvolvimentismo com forte aporte na tendéncia da socialdemocracia que
rejeita a radicalidade da ordem burguesa capitalista neoliberal e incorpora
principios dispostos em uma economia do Estado de Bem-Estar Social.

2 Nogao de governabilidade — evitar uma situagao de caos sistémico, no qual as antigas regras ja ndo
funcionam, mas as novas nao adquiriram ainda legitimidade e eficacia.
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Conforme Chaui (1999), os desastres sociais do capitalismo sob a égide do
neoliberalismo trouxeram outra roupagem a socialdemocracia envolta no manto
que se convencionou chamar de terceira via. Essa foi a op¢ao brasileira com o
Governo do Presidente Lula, mas nao no seu modo classico.

A terceira via® foi a opcao tomada pelos partidos trabalhistas europeus, na
passagem do século XIX para o XX, como estratégia de tomada do aparelho de
Estado pela via eleitoral*, com a finalidade de conquistar o socialismo. Nasceu
com a pretensao de situar-se além da direita liberal e da esquerda socialista-
comunista, como uma teoria da sociedade e da politica contemporaneas, visando
a organizar a agao politica do século XXI, que defende o caminho das reformas
como alternativa para humanizar o capitalismo (GIDDENS, 2001).

Para Merkel (2007), o fundamental no pensamento politico da terceira via
€ sua caracterizacao como um “contrato social” ou social-democrata reformado,
caracterizado antes por “um Estado mais firmemente radicado em principios
liberais (igualdade de oportunidade) e comunitarismo (prote¢do da comunidade
dos efeitos negativos da individualizacao)” (p. 87).

O Governo Lula partiu da compreensao de “regulagao com concertacao
social” paraestabelecernovaagendaparaoPais, resgatando o papeldo Estado
como articulador e condutor de politicas. Pertencendo, naquele momento
historico, ao quadro da esquerda moderada, oposi¢ao ao fundamentalismo
de mercado, propdés um modelo que se define como de “regulacao com
concertacao social” (ja utilizado na redemocratizacao do Chile), que se
associa a ideia de "pacto social”, ou seja, ampla negociacao politica entre os
agentes sociais que compoem o Pais, e, assim, monta uma arquitetura legal
e institucional capaz de promover um desenvolvimento econémico e social
negociado, tendo o governo como mediador (TAPIA, 2007, p. 192).

Vale ressaltar que esse governo inova o modelo institucional, criando,
em 2003, o Conselho de Desenvolvimento Econdmico e Social (CDES), 6rgao de
assessoramento do Presidente da Republica. O Conselho, dirigido pelo proprio
presidente, era composto pelos ministros, que representavam o Governo,
e por 90 conselheiros ligados a sociedade civil com representatividade de
entidades do empresariado e dos trabalhadores por meio das centrais
sindicais, e tinha a finalidade de elaborar as estratégias de desenvolvimento
que seriam praticadas pelo Estado brasileiro (FLEURY, 2003).

3 Chaui(1999) alerta para o perigo de tal opcdo. A terceira via foi inaugurada pelo fascismo no final dos anos
de 1910, reaparecendo nos anos 1940 na consolidagcdo do peronismo, e sendo novamente retomada nos
anos de 1990, na Inglaterra, para oferecer ao partido trabalhista uma nova plataforma politica.

“ A social-democracia sofre de um grave problema: acredita que a tomada do aparelho de Estado por meio
de eleicoes leva a transformacao socialista, mas nao é bem assim e, para conseguir governar, faz aliancas
com os diversos agentes sociais, buscando sempre apoio em torno da ideia da defesa de um Estado do
Bem-Estar Social, adotando o keynesianismo como programa, mas, quando as aliangas se rompem,
pode- se ter uma guinada a direita ultraconservadora (PRZEWORSKY, 1989).
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A construcao de canais institucionalizados de negociacao de “pactos”,
conforme Fleury (2003), entre agentes societarios e o Governo, expressa o
capitalismo organizado, comprometendo as classes sociais com possibilidade
real de governabilidade. E a expressao da teoria democratica contemporanea
identificada como o modelo de democracia deliberativa e que representaria
uma “ruptura” com a tradigao politica brasileira.

Nesse sentido, Cavalcante (2003) percebe o Governo Lula como bifronte
de base popular e, sendo social-democrata na sua natureza, & também
“pluripartidario na composicao e conectado com o setor privado na formulacao
estratégica”, ou seja; conservador na economia e reformador na politica,
configurando, assim, um “dualismo que atende ao imperativo pratico de quem
quer trabalhar com taxas razoaveis de governabilidade” (2003, p. 19-20).

Em 2011, indicada pelo Presidente Lula, Dilma Roussef assumiu a
Presidéncia da Republica, dando prosseguimento a forma de governo de Lula,
investindo em politicas sociais, assistencialistas e em programas que visam a
manutencao dos resultados obtidos desde 2003. Na compreensao de Singer
(2015), da inicio ao seu governo numa tendéncia ao equilibrio e a continuidade,
sem rupturas, apenas com transformagdes dentro da ordem. No entanto, em
2016, o pacto social é desfeito, culminando em impeachment.

Toda essa conjuntura trouxe para as politicas sociais, especificamente para a
EPT, umanovasituacao ouumalivio comexpansao de instituicdes pablicas, concursos
publicos, vagas para estudantes e melhorias de estruturas fisicas e pedagogicas por
meio de significativos aportes financeiros com a opgao desses dois governos.

Financiamento Piiblico e Expansio

A expansao da Educacgao Profissional nos dltimos 13 anos € um fato
incontestavel, tendo como protagonistas as politicas e investimentos
financeiros do governo federal. Essa expansao comegou a ser implantada
em 2004 e 2005, quando foi revogado o Decreto n°. 2.208/97°, e, anulado
o dispositivo da Lei n® 9.649, de 1998, que limitava a oferta da educacao
profissional por parte da Uniao®. A Tabela 1 demonstra o percentual de gastos
publicos em EPT no periodo de 2002 a 2015.

> 0O Decreto 2.208/97, artigo 5°, atingia diretamente as escolas de EPT, da rede federal, pois determinava
a separacao do nivel técnico do ensino médio, acabando com o ensino integrado, proposta curricular
avaliada como exitosa, mais financeiramente onerosa, justificativa para separacgao.

& A Lei n® 9.649/98, por meio do seu artigo 47, no paragrafo 5°, determinava que a expansdo da EPT, s6
poderia ocorrer mediante a criagdo de novas unidades de ensino por parte da Unido, em parceria com
Estados, Municipios, Distrito Federal, setor produtivo ou organizagdes nao-governamentais e que estes
passariam a ser responsaveis pela manutencao e gestao dos estabelecimentos de educagao profissional,
ou seja, o governo federal nao podia ampliar e manter esta modalidade de ensino.
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Tabela 1- Gasto Piblico com Educacdo Profissional e Tecnolégica- 2002 a 2015 (R$ bilhdes)*

Categoria [ 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015

EPT 7 114 (331]121 1231231202934 |39 46 (60| 74| 50

Fonte: Portal da Transparéncia do Governo Federal (BRASIL, 2016)
*Valor atualizado com base nos precos de dezembro de 2015 (IGP-DI).

Os dados da Tabela 1 mostram que, em 2002, os gastos publicos com
EPT totalizaram R$ 1,7 bilhao, com queda em 2003 de cerca de R$ 300 milhoes,
fruto do ajuste do governo Lula, que nao renovou o Programa de Expansao da
Educacao Profissional (PROEP), e que, naquele momento, ndo apontou novas
fontes de financiamento. Em 2004, o governo comecou a expandir a rede de
escolas técnicas federais. Em 2007, criou o Programa Brasil Profissionalizado
e, em 2008, imprimiu a recuperacao da centralidade das politicas de formacao
profissional com a negociacao do acordo de gratuidade com o Sistema S. Os
aumentos em 2013 e 2014 representaram a concessao de bolsas-formagao
do Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC).
Abriram a possibilidade de execucao do programa ao Sistema S e as instituicoes
privadas de ensino superior. O aumento de recursos financeiros saltou de R$ 3
bilhdes e 900 milhdes para R$ 7 bilhdes e 400 milhdes. Em 2015, entretanto,
contabilizaram-se R$ 5 bilhdes. Se analisado como queda, isso representaria as
dificuldades econémicas e de governabilidade do governo Dilma Roussef.

No geral, os dispéndios mais do que quintuplicaram na série. As propor¢oes
cada vez maiores de recursos financeiros orcamentarios foram aplicadas na
expansao da rede federal, no fortalecimento das redes estaduais e municipais e
nos programas de qualificagao e requalificagao profissional.

Por meio do programa orcamentario de desenvolvimento da educacao
profissional brasileira, foi possivel comprovar mais claramente o aumento do aporte
de recursos financeiros que ocorreu nessa modalidade de ensino. O biénio 2010-2011 &
explicativo da situacao, pois o montante de recursos executados pela Uniao ampliou-se
para cerca de 38%, em valores constantes, tal como pode ser observado na Tabela 2.

Tabela 2 - Gastos Realizados das Acoes do Programa Orcamentario — Desenvolvimento da

Educacao Profissional e Tecnolégica (2010-2011) (continua)
2010 *(R$) 2011 (R$) Variacao(%)
Gasto total 4.284.850.851 | 5.897.529.947 37,6
Funcionamento da Educacao Profissional | 2.674.975.201 3.384.849.558 26,5

Expansao da Rede Federal de Educacao

o . 459.090.806 190.818.620 -58,4
Profissional e Tecnolégica
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Tabela 2 - Gastos Realizados das Ac¢does do Programa Orcamentario — Desenvolvimento da

Educacao Profissional e Tecnoldgica (2010-2011) (conclusao)
2010 *(R$) 2011 (R$) Variacao(%)
Gasto total 4.284.850.851 | 5.897.529.947 37,6
R a R F |
eestruturacdo da Rede Federal de 374485084 | 679.079.040 81,3
Educacao Profissional e Tecnolégica
Fomento ao Desenvolvimento da 104410 244 102.445.005 19

Educacao Profissional

Modernizacdo das Redes Publicas
Estadual e Municipal de Educacao 79.240.730 280.709.935 254,2
Profissional e Tecnolégica

Fonte: BRASIL (apud IPEA, 2012)
*Valores corrigidos pelo IPCA médio de 2011.

O aumento dos gastos federais com o funcionamento da educagao
profissional constitui a acao programatica de maior destaque desse programa.
A prioridade foi diretamente na expansao da rede federal, pois, embora tenha
ocorrido reducao das despesas na expansao da Rede Federal de Educacao
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, houve ampliacao dos gastos com a
reestruturacao da rede. Quando se faz a soma dessas duas acoes, percebe-se o
aumento de recursos financeiros executados em relacao ao ano anterior.

E bastante expressivo, também, na analise da Tabela 2, o volume de
dinheiro transferido a estados e municipios em razao da modernizagao das
redes plblicas de Educacao Profissional e Tecnoldgica. Tal fato representa a
compreensao de que, naquele periodo, o Ministério da Educacao priorizou o
fortalecimento dos sistemas puablicos de Educagao Profissional.

As acoes do Programa Orcamentario da Educacao Profissional trouxeram
influxos profundos na politica de acesso as instituicoes publicas. Conforme o
Censo Escolar de 2010 e 2011, realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), no biénio, houve aumento de 40%
no total de municipios atendidos pela rede federal (BRASIL. INEP, 2010-2011).

As regides mais beneficiadas foram a Centro-Oeste, com aumento de
66,7% de municipios atendidos, seguida da Nordeste, com elevacao de 72
para 114, representando 58,3% de novos municipios com campi dos Institutos
Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia (IFs), tendo esse quadro de expansao
continuado nos anos seguintes (BRASIL. INEP, 2010-2011).

Cabe esclarecer que o crescimento do nimero de instituicoes pablicas
que passaram a oferecer educacao profissional é latente. Embora a rede federal
tenha sido a que mais cresceu, seguiu-a a estadual, que & mais representativa
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em termos de escolas construidas e matriculas. Apesar de manter a lideranca, o
sistema privado continuou seu processo de crescimento, porém de modo inferior
as redes federal e estadual (BRASIL. INEP, 2010-2011).

Relativamente a evolucao das matriculas, segundo dados do Ministério
da Educacao, o sistema federal teve crescimento maior que o privado.
No periodo 2007-2011, a expansao das matriculas foi da ordem de 73%,
enquanto no setor privado foi de apenas 50%.

A expansao de matriculas ocorrida na Rede Federal de Educacao
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica foi intensa na oferta de Educacao
Superior e no ensino técnico integrado ao médio — Educacao Basica. No
primeiro caso, as matriculas passaram de 46.600 para 132.600 e, no segundo,
de 86.700 para 224.900, no periodo de 2003 a 2012.

Particularizando somente a matricula na Educagao Profissional técnica
de nivel médio, de 2002 a 2014, o setor privado continuou hegemonico,
respondendo, ao final desse periodo, por mais de 67,5% do total de matriculas na
Educacao Profissional de nivel médio, proporcao que supera em larga margem
a das instituicdes federais (8%) e das redes municipais e estaduais, o que fez o
setor pablico responder, em 2014, por 32,5% (BRASIL. INEP, 2010-2011).

Tabela 3 - Matricula na Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio no Brasil — Total e por
Dependéncia Administrativa — 2002 a 2014

Ano | Federal | Estadual | Municipal | Privada Total Fe::::" Pct':Li:lo /
2002 | 72.249 187.196 19.698 285.899 565.042 12,8 49,4
2003 | 79.484 165.266 19.648 324.985 589.383 13,5 44,9
2004 | 82.293 179.456 21.642 392.702 676.093 12,2 41,9
2005 | 83.762 188.042 23.545 411.914 707.263 11,8 41,7
2006 | 79.878 233.710 23.074 408.028 744.690 10,7 45,2
2007 | 82.573 215.252 23.819 371.966 693.610 11,8 46,4
2008 77.074 257.543 29.191 431.651 795.459 9,7 45,7
2009 | 86.634 271128 25.695 477657 861.114 10,1 44,5
2010 | 89.219 289.653 23.379 522.420 924.670 9,6 43,5
2011 97.610 313.687 22.335 559.555 993.187 9,8 43,7
2012 | 105.828 | 330.174 20.317 607.336 1.063.655 9,9 42,9
2013 | 110.670 | 307.491 19.392 665.108 1.102.661 10,0 39,7
2014 | 110.554 | 317.481 18.863 927.671 1.374.569 8,0 32,5

Fonte: BRASIL. INEP (2002-2014)
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Os dados na Tabela 3 mostram que o crescimento da oferta ocorreu
tanto no sistema pablico quanto na rede privada. Essas redes mais do que
duplicaram as matriculas no periodo de 2002 a 2013. A rede privada retomou
o crescimento em 2010, quando foi lentamente acelerando e fez uma virada de
2013 para 2014, saindo de 665.108 para 927.671 matriculas.

Tabela &4 - Educacao Profissional — Matriculas nas Redes Piblica e Privada — Brasil e Regides —
2011a2013

2011 2012 2013

Total Piblica Privada Total Piblica Privada Total Pablica Privada

Brasil [1.250.900 669.761 581.139 [ 1.362.200 729.750 632.450| 1.441.051 749.675 691.376

Norte 64.893 44161  20.732 77786 51382 26.404 | 84348 49163 35.185

Nordeste| 232.496 172.802 59.694 | 271.660 196.719 74.941 | 290.144 208.864 81.280

Sudeste | 664.570 281.232 383.338| 708.120 300.081 408.039( 745192 309.840 435.352

Sul 228.397 138.124 90.273 | 233.081 143.691 89.390 | 239.570 140.472 99.098

Centro-

ODeste 60.544  33.442 27102 71.553 37.877 33.676 | 81.797 41336  40.461

Fonte: BRASIL. INEP (2011-2013)

E importante observar na Tabela & a ultrapassagem das matriculas do
setor privado pelo setor pablico de EPT, fato inédito. Na série de 2011 a 2013, o
quadro é o seguinte: 669.761 matriculas pablicas e 581.139 matriculas privadas
no exercicio de 2011; 729.750 matriculas pablicas e 632.450 matriculas privadas
em 2012; 749.675 matriculas pablicas e 691.376 matriculas privadas em 2013;
sendo que a regiao que lidera com maior nimero de matriculas é a Sudeste.

O setor privado inverteu a situagao de matriculas em 2014, retomando
novamente sua hegemonia, conforme pode ser visto na Tabela 5.

Tabela 5- Matriculas na Educacao Profissional, por Dependéncia Administrativa — Brasil - 2014

Ano Total Federal Estadual Municipal Privada

2014 1.784.403 249.604 536.678 40.927 957194
Fonte: BRASIL. INEP (2014)

Em 2014, as matriculas do setor plblico da Educagao Profissional e
Tecnoloégica totalizaram 827.209, somando-se as redes federal, estaduais e
municipais. A rede privada sozinha totalizou 957.194.

Em 2011, foi lancado pelo Governo Federal o PRONATEC, um conjunto de
iniciativas que possuiam a finalidade de expandir ainda mais a oferta de vagas para
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a Educacao Profissional no Pais, tanto para os estudantes das modalidades ensino
médio integrado — concomitante e subsequente — quanto para os de escolaridade
fundamental completo ou incompleto — modalidade formacao inicial e continuada.

O PRONATEC foi pensado para abranger as instituicbes de Ensino
Profissional da rede federal, escolas técnicas estaduais e o Sistema S, com o
objetivo de apoiar a expansao e o fortalecimento das escolas técnicas estaduais
e também das escolas técnicas privadas, estimulando, inclusive, a oferta de
cursos de nivel técnico por parte das universidades privadas. A partir de entao,
mudancas nos rumos da EPT puablica comecaram a ocorrer.

A Tabela 6 apresenta as informagoes relativas a execugao or¢camentaria
do PRONATEC, abrangendo o periodo de 2011 a 2015.

Tabela 6 - Despesa com PRONATEC - Brasil — 2011 a 2015 - R$ Milhdes

Periodo Dotacao atualizada Despesa liquidada % Executado
2011 2.248,20 1.034,60 46
2012 4.911,70 3.051,10 62
2013 4.347,50 1.732,00 40
2014 8.114,40 5.695,10 70
2015 6.017,58 2.912,43 48

Fonte: Portal da Transparéncia do Governo Federal (BRASIL, 2016)

O programa destinava 2,7 milhdes de vagas para o Bolsa-Formacao; 233
mil para o Brasil Profissionalizado; 347 mil para o E-Tec; 2,6 milhdes no Sistema S
e 413 mil vagas para a Rede Federal, o que totalizaria 6,2 milhées de matriculas.
O PRONATEC assumiu rapidamente a funcao de transferir dinheiro piblico para
arede de instituicoes privadas, inclusive universidades.

Na I6gica de transferéncia de dinheiro pablico para ser utilizado de maneira
privada, encontramos o Sistema S. As informagdes da Tabela 7 mostram, de
2011 a 2015, as transferéncias do Governo Federal.

Tabela 7- Transferéncia de Recursos Piblicos Federais ao Sistema S.

Ano SENAI SENAC OUTROS TOTAL

2011 125.517.511,00 82.744.193,00 - 208.261.704,00
2012 807.426.331,00 366.859.733,50 50.820.500,00 1.225.106.564,50
2013 1.161.133.060,00 719.096.760,00 184.791.250,00 2.065.021.070,00
2014 1.403.903.802,00 786.137.030,00 191.167.320,00 2.381.208.152,00

Total 3.497.980.704,00  1.954.837.716,50 426.779.070,00 5.879.597.490,50

Fonte: Portal da Transparéncia do Governo Federal (BRASIL, 2016)
*SENAR e SENAT
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E interessante observar, na série de quatro anos (Tabela 7), que o
montante de recursos pablicos aportado no Sistema S é impressionante. Assim,
sera possivel compreender o motivo de o modelo de financiamento deixado pelo
Governo Vargas persistir durante décadas e ser intocavel.

Consideracaes finais

Ofinanciamento da Educacao Profissional e Tecnoldgica brasileira constitui
realmente um tema polémico, complexo e repleto de contradicoes, como se
demonstra ao longo deste ensaio. E possivel constatar o esforco empreendido
pelo Governo Federal no periodo que buscamos analisar, de 2002 a 2015, para
consolidar e integrar as redes publicas, principalmente a federal e as estaduais.

Tal fato pode ser observado no aporte de recursos financeiros, que
sairam do patamar de R$ 1bilhdo e 700 milhdes para R$ 7 bilhdes e 400
milhdes, recursos investidos no fortalecimento e ampliacao que levaram a
expansao da Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnologica,
bem como a implantacao e ampliacao das escolas técnicas estaduais, as
quais passaram a integrar o ensino técnico ao nivel médio da Educagao
Basica, ampliando, consequentemente, a oferta de vagas e a qualificagao
profissional de jovens e adultos, articulando a elevagao da escolaridade.

Para o crescimento da EPT, no entanto, contribuiu ndo apenas a expansao
da rede federal, mas também a criacao e a ampliacao de programas diversos,
que envolveram tanto a oferta de Educacao Profissional técnica de nivel médio
quanto outras modalidades previstas, tais como: formacao inicial e continuada
ou qualificacao profissional e EPT de graduacao e pds-graduacao.

E importante lembrar, ainda, o acordo com o Sistema S para assegurar
um percentual de matriculas gratuitas no ambito das instituices que
o compoem. Todas essas agoes levaram as redes publicas de EPT a se
tornarem hegemaonicas nas matriculas de 2011 a 2013.

Permeada por contradicoes e limites, a politica de financiamento da EPT
para o setor publico encontra um gargalo no PRONATEC, pois, desde entao,
ocorre uma abertura para entregar mais recursos publicos para o Sistema S
e instituicdes privadas. Esse & um dos problemas possiveis de ocorrer ao se
deixarem livres os recursos para definicao dos gestores, ja que, dependendo da
conjuntura, as pressoes politicas definem a politica do Estado.
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Introdugio

Os anos 2000 caracterizaram-se como um periodo de inimeras
mudancas na educacao profissional brasileira. Um dos marcos dessa década
foi a publicagao do Decreto-lei 5.154/2004, que recolocou nas pautas das
instituicoes educacionais o debate sobre a articulagao entre a educagao
profissional e a educacao basica. Entre as formas de articulagao previstas
nesse Decreto esta o ensino médio integrado, voltado a conclusao do nivel
médio e a habilitagcao profissional técnica na mesma instituicao de ensino, a
partir de um projeto pedagogico Gnico (BRASIL, 2004).

Com o ensino médio integrado, educadores e gestores de todo o Brasil
foram desafiados a pensar na materializacao do chamado curriculo integrado,
rompendo com a historica dicotomia entre o ensino médio e o técnico. Entre as
instituicoes que passaram a ofertar o médio integrado a partir de 2004 esta o
Instituto Federal de Santa Catarina (IFSC). Nessa Instituicao, a elaboracao dos
projetos dos cursos de nivel médio foi orientada pela construcao de um projeto
que superasse a dualidade entre a formacao especifica e a formacao geral, de
formaadeslocar o foco de seus objetivos do mercado de trabalho paraaformacao
da pessoa humana, tendo como dimensdes indissociaveis o trabalho, a ciéncia, a
cultura e a tecnologia. A partir do Decreto 5154/2004, a Educacao Profissional
Técnica de Nivel Médio foi colocada como prioritaria, nao havendo mais amparo
legal para o ensino puramente técnico no ambito dos Institutos Federais.

No Instituto Federal de Santa Catarina, a politica de ensino integrado
intensificou-se a partir de 2009, exigindo a construcao de projetos que
rompessem com a dualidade entre formacdo geral e técnica. Nesse contexto,
o Grupo de Estudo e Pesquisa em Curriculo Integrado? percebeu a necessidade
de conhecer os projetos dos cursos integrados implementados no ambito do
IFSC. A partir da analise de uma amostra de projetos de cursos, pretendeu-se
identificar as concepcoes pedagogicas predominantes nos mesmos, bem como
as formas de integracao propostas pelos cursos de ensino médio integrado nesta
instituicao. Os resultados dessa pesquisa serao apresentados neste artigo.

2 Em 2009, o Campus Chapecd passou a ofertar o Curso Técnico de Nivel Médio em Eletromecanica na
modalidade EJA; diante disso os docentes sentiram a necessidade de aprofundar os estudos sobre as
especificidades da EJA e criou-se o Grupo de Estudo e Pesquisa em Materiais Didaticos para o PROEJA.
Em 2011, com a oferta do Ensino Médio Integrado em Informatica, esse Grupo de Pesquisa passou a
dedicar-se aos estudos sobre Curriculo Integrado e Saberes Docentes. Em pesquisas anteriores, o grupo
dedicou-se a analise de praticas interdisciplinares no Campus Chapecé. A partir do conhecimento obtido
com as pesquisas no proprio campus, surgiu o interesse do Grupo de Pesquisa de estudar os projetos de
outros cursos integrados ofertados pelo IFSC.
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Fundamentagao tedrica

Compreender a educacao integrada pressupoe compreender também que
a educacao brasileira sempre foi fortemente marcada pelas tendéncias liberais
das aptidoes individuais, do ensino humanistico, da cultura geral, do mesmo saber
para todos os alunos (ARAUJO; RODRIGUES; SILVA, 2014). De acordo com essas
tendéncias, o sucesso individual depende do esforco de cada um, sendo que, para
0S que nao conseguem conquistar o lugar entre 0s mais capazes, reserva-se o
ensino profissionalizante, cujo objetivo principal seria a preparacao de mao de
obra paraaindistria. Entretanto, ha também tendéncias filosoficas progressistas,
ou as chamadas teorias da resisténcia, que definem as escolas como espagos
contraditorios, ideologicos e que proporcionam o desenvolvimento em direcao a
uma cidadania concreta e ativa. E preciso, portanto, ter consciéncia de que essas
tendéncias, liberal e progressista de educacao, disputam espaco na sociedade.

Historicamente, a formagao dos trabalhadores brasileiros, realizada por
meio da educagao, tem se estruturado a partir do bindémio instrucao e formagao,
libertar e oprimir. Todavia, para a classe trabalhadora, uma formagao que apenas
vise ao desempenho de atividades especificas nao interessa e nao da conta da
construcao da sua autonomia, da sua identidade de classe. Faz-se necessaria
uma formagao ampla e consciente que promova a integragao entre a formacao
profissional e as praticas sociais dos trabalhadores (ARAUJO; RODRIGUES; SILVA,
2014). Existem trés elementos imprescindiveis que precisam ser compreendidos
articuladamente para efetivar uma pratica contra-hegemonica que promova
uma perspectiva integradora: “os compromissos politicos, epistemoldgicos e
pedagogicos, por estarem imbricados e comprometerem o projeto de ensino
integrado com o horizonte de liberdade” (IBID, 2014, p. 162). Nesse sentido, nota-
se que tanto o carater social quanto o politico da educacao implicam diretamente
nas finalidades educacionais para a formacao dos sujeitos e da sociedade, nao
sendo apenas uma mera questao de instrugao. Em um projeto de ensino integrado,
a educacao deve ter também fins sociais e nao apenas pedagogicos. Um projeto
de ensino integrado carrega necessariamente contetdo politico e, para ser contra-
hegemonico, precisa estar fundamentado numa epistemologia da praxis.

No cenario brasileiro, Paulo Freire, na década de 1950, apresenta uma
proposta de educacao que visa superar a concepcao liberal ou “bancaria” como ele
chamava, propondo uma educacao orientada pela praxis, sendo problematizadora
e dialogica. Para esse autor, “é na palavra, no trabalho, na agao-reflexao” que
o ser humano se faz humano (FREIRE, 2006, p. 90). Educacao que parte do
dialogo entre os envolvidos no processo de ensino e aprendizagem — alunos,
professores, gestores e comunidade — para chegar ao conteddo programatico,
que, por sua vez, é entendido como uma parte e nao o todo do curriculo escolar.
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De acordo com Silva (2001, p. 33), o grande desafio que prevalece no
campo educacional, especialmente em projetos inovadores, integrados e
interdisciplinares é fazer a pedagogia de Freire, ou seja, “fazer a educacao com
o educando, e nao para ele”, criar e recriar coletivamente leituras de mundo,
possibilitando a libertacao de praticas desumanizadoras, injustas e antiéticas.

Concepgdes de Curriculo

Nas dltimas décadas, inimeros estudiosos do campo da Educacao tém se
dedicado a teorizar sobre curriculo, tema que, segundo Arroyo (2011), tornou-se um
“territorio em disputa”. Para Goodson (2013, p. 17), “os conflitos sobre a defini¢ao
de ‘curriculo’ indicam uma luta constante a partir das aspiragoes e objetivos de
escolarizacao”, acrescenta ainda que “um dos problemas frequentes relacionados
ao estudo do curriculo é que se trata de um conceito multifacetado, construido,
negociado e renegociado em varios niveis e campos” (GOODSON, 2013, p. 67).

Sacristan (2000, p. 15), por sua vez, salienta que: “o curriculo & uma praxis
que ndo se esgota na parte explicita da socializagao cultural nas escolas”, pois
reagrupa em torno de si uma série de subsistemas ou praticas diversas, entre
as quais se encontra a pratica pedagogica ou de ensino, que se expressa em
comportamentos praticos diversos e na qual se estabelece um dialogo entre
diferentes agentes sociais, técnicos, alunos, professores, e outros. Para esse
autor, o curriculo é tecido na pratica e dentro dela ganha significado.

Ainda conforme Sacristan (2000), a analise do curriculo, seus contetdos e
formas permite entender a missao da instituicao escolar, uma vez que o curriculo
cumpre a funcao de ser expressao do projeto de cultura e socializagao por meio
dos conteldos, do formato e das praticas que cria em torno de si. Esses aspectos
do curriculo, que se apresentam aos professores e aos alunos, sao uma opcao
historicamente construida, sedimentada numa determinada trama cultural,
politica, social e escolar. O curriculo esta carregado de valores e pressupostos
que precisam ser decifrados, “pois no mundo educativo, o projeto cultural e de
socializagao que a escola tem para seus alunos nao é neutro. De alguma forma, o
curriculo reflete o conflito entre interesses dentro de uma sociedade e os valores
dominantes que regem os processos educativos” (p. 17).

Para Freire (2006), o curriculo é o resultado do dialogo estabelecido
entre os envolvidos no processo de ensino e aprendizagem e, nesse
processo, o que determina o que sera estudado, como, para qué e por qué é a
necessidade emergida do dialogo entre os sujeitos.

De acordo com Arroyo (2011), todo curriculo carrega em si uma determinada
percepcao em relagao aos alunos, que pode ser identificada na maneira como os
saberes escolares sao organizados. O entendimento mais comum que se constata
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nos curriculos & de uma formagao para o emprego mais do que uma formagao para
a cidadania, caracterizando-se em treinamento. Entretanto, para Arroyo (2011),
essavisao ainda esta longe de ser superada, as orientacoes curriculares continuam
mais pautadas nas demandas do mercado de emprego do que no trabalho como
principio educativo. Como consequéncia, quando as competéncias e habilidades,
supostamente demandadas pelo mercado passam a orientar os curriculos, a
docéncia transforma-se em mero treinamento para o emprego (ARROYO, 2011).

Moreira e Silva (2002) propoem uma discussao do curriculo a partir da Teoria
Critica e argumentam sobre sua centralidade na praxis educacional, tendo em vista
que os conhecimentos escolares sao selecionados e organizados a partir dele. Esses
autores destacam que a Teoria Critica tem buscado ir alem do “como” do curriculo
em dire¢ao ao “por qué”, de modo a entender “como” e “por qué” os conhecimentos
escolares sao selecionados e organizados de determinadas maneiras.

Ao discutir sobre a importancia de se analisar o curriculo a partir de uma
perspectiva critica, Moreira e Silva (2002, p. 29) destacam que “grande parte
da tarefa da analise educacional critica consiste em efetuar” a identificagcao das
relacdes de poder que atravessam o curriculo, para que se possa entender a
quem interessa a sua hegemonia e que forcas operam sobre o curriculo para que
ele produza identidades sociais que perpetuem as relacoes de poder existentes.

Giroux e Simon (2009, p. 93) mencionam que, no inicio dos anos 2000,
nos EUA, “as escolas passaram a ser areas de treinamento para diferentes
setores da forca de trabalho; passaram a ser vistas como provedoras dos
conhecimentos e das habilidades ocupacionais necessarias a expansao da
producao interna e do investimento externo”. De acordo com esses autores, o
curriculo ndao & um elemento natural, fixo, nem tampouco neutro. Por isso, esta
sujeito a ser mudado ou transformado, de forma a valorizar a vida cotidiana
e a cultura popular em detrimento da perpetuacao das relacées de poder
existentes, que pretendem manter-se por meio do curriculo escolar.

Curriculo Integrado

Conforme mostram Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), os debates
e formulagdes no campo do curriculo integrado, que ocorreram a partir de
2004 com o Decreto 5.154/2004, reavivaram formulacoes defendidas por
diferentes setores da sociedade brasileira desde a década de 1980, inclusive
na Constituinte de 1987 e posteriormente nas propostas para a nova lei de
Diretrizes e Bases da Educacao de 1988. Foi nessa década, segundo os autores,
que se introduziu na histéria da educacao brasileira o conceito de politecnia,
visando romper com a dualidade entre cultura geral e cultura técnica.
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Porém, desde esse periodo, segundo Frigotto, Ciavatta e Ramos
(2005), o que se buscava era que o ensino médio fosse reconhecido como
uma etapa formativa vinculada ao trabalho como principio educativo e ao uso
da ciéncia como forga produtiva, numa perspectiva politécnica. Desde entao,
defendia-se que a formacao geral do educando nao poderia ser substituida
pela formagao especifica em nome da habilitacdo técnica, como ocorreu
especialmente a partir da Lei de Diretrizes e Bases de 1971.

ComapublicagaodoDecreto-1€i2.208/1997,aspropostasdeimplantacao
do curriculo integrado no sistema puablico de ensino brasileiro seriam
obliteradas pelas reformas neoliberais e pelo pragmatismo educacional que
ganhou forca com a ascensao da Pedagogia das Competéncias, especialmente
no contexto do ensino técnico e profissional (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOQS,
2005). Dessa forma, o curriculo integrado s6 seria materializado como politica
publica no Brasil com a publicagao do Decreto 5.154/2004.

Projetado a partir de uma perspectiva politécnica, o curriculo integrado tem
como referéncia autores vinculados a pedagogia historico-critica, ao materialismo
historico-dialético e a um campo que se constituiu no meio académico como
Educacao e Trabalho. Entre os principais pressupostos do curriculo integrado estao a
critica a uma educagao meramente instrumental, focada unicamente no mercado de
trabalho, a compreensao da técnica e dos conhecimentos técnicos como produgao
humana, a indissociabilidade e a quebra de hierarquias entre conhecimentos
técnicos e gerais, a visao de que o trabalho deve ser um principio educativo e de
que a interdisciplinaridade deve ser um pressuposto que orienta a construcao
dos curriculos. Segundo Ramos (2008, p. 115), a proposta do curriculo integrado
“defende que as aprendizagens escolares devem possibilitar a classe trabalhadora a
compreensao da realidade para além de sua aparéncia e, assim, o desenvolvimento
de condicdes para transforma-la em beneficio das suas necessidades de classe”. E
uma proposta, portanto, que visa integrar formagao geral, técnica e politica.

Em funcao dos inimeros paradigmas que precisam ser superados, a
efetivagao do curriculo integrado no cotidiano escolar € uma tarefa bastante
desafiadora para educadores, educadoras e demais envolvidos em sua
implementagao. Entre os iniUmeros desafios do curriculo integrado estao
a realizacao de um trabalho interdisciplinar, o rompimento das hierarquias
construidas historicamente entre as areas do conhecimento e a abertura dos
envolvidos para o trabalho coletivo e para novas experiéncias pedagogicas.
Conforme argumenta Silva (2014), construir o curriculo integrado na pratica
cotidiana da sala de aula exige ousadia e disposi¢ao para novas experimentagoes.

Conforme mostram Silva e Silva (2012), a construgao dos projetos de
cursos integrados no IFSC ocorre em meio a forte presenca de curriculos por
competéncia. Trata-se, no entanto, segundo esses autores, de uma competéncia
hibrida, transformada a partir das acdes cotidianas nessa instituicao.
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Compreender como esses embates nacionais relacionados a educacao
profissional se configuramlocalmente por meio da ofertade cursosintegrados
é fundamental para que a propria instituicdo conheca seu trabalho, reflita
sobre suas escolhas e planeje seu futuro.

Metodologia

Para alcancar os objetivos pretendidos com esta pesquisa, primeiramente
realizou-se um mapeamento da oferta de cursos integrados nessa Instituicao.
Nessa etapa foram levantados os campi ofertantes bem como os cursos
ofertados. Em seguida, foi feito o contato com os campi ofertantes de cursos
integrados, visando ao acesso ao(s) projeto(s) do(s) curso(s).

Com os projetos em maos, iniciou-se a etapa de leitura e levantamento de
dadosde cadaum. Nessafase, cadaum dos membros do grupo ficou responsavel por
ler e analisar dois desses projetos, objetivando levantar as seguintes informacoes:
(a) justificativa para oferta do curso; (b) objetivos do curso; (c) matriz curricular; (d)
metodologia proposta; (e) concepcoes pedagogicas que fundamentam cada projeto;
e (f) como se da a integragao entre as areas técnicas e as de formacao geral.

Semanalmente, o grupo reunia-se para a apresentagao, analise e discussao
dos dados de dois projetos. A partir dos aspectos supracitados, duas categorias da
analise emergiram como as mais relevantes para a presente pesquisa: (1) formacao
de mao de obra ou trabalho como principio educativo e (2) materializacao da
integracao entre as areas da formagao geral com as das areas da formagao técnica.

O grupo optou pela construcao coletiva da analise e da discussao desses
dois aspectos, o que contribuiu para a ampliagao de seus momentos de estudo.
Os resultados da analise serao apresentados a seguir.

Resultados e discussio

Ao todo foram analisados treze projetos de cursos integrados, ofertados
em nove campido IFSC, nas seguintes areas: Agroindistria, Comunicagao visual,
Eletroeletronica, Eletromecanica, Informatica, Quimica, Mecanica, Saneamento
e Vestuario. Ao analisarmos os projetos desses cursos, um dos aspectos
considerados foi: se a formacao proposta encontra-se voltada para o mundo do
trabalho, que prevé uma formacao integral, ou uma formagao para o mercado de
trabalho, ou seja, formacao de mao de obra, apenas.

Os resultados da analise desse aspecto mostraram que esses dois
objetivos de formagao se encontram presentes nos projetos. Dos treze
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analisados, sete propéem uma formacao voltada para o mundo do trabalho
e para a humanizacao. Nesses projetos, a preocupacao com uma formagao
integrada de sujeitos critico-reflexivos é constante ao longo do texto.

Os projetos embasados na concepgao de trabalho como principio educativo
deixam claro que a educacao profissional e tecnolégica nao pode servir como
adaptacao do individuo ao mercado de trabalho e que uma formacao integral
tem o “trabalho como principio educativo para proporcionar a compreensao
das dinamicas socio-produtivas da sociedade, habilitando para a autonomia e
capacidade critica dos sujeitos no exercicio da profissao” (PROJETO F, p. 9).

Os projetos que tém a formacao para o mundo do trabalho como enfoque
também se mostraram coerentes em suas concepgoes e objetivos ao longo de
todo o texto. Destaca-se aqui o projeto K, que ressalta aimportancia de o IFSC ser:

Uma escola que prepara para o trabalho e para a vida em todas
as suas dimensoes; que prepara o individuo para enfrentar
avaliagdes no campo do conhecimento e também para situar-se
como cidadao que se reconhece como sujeito critico e criador e
luta por construir condi¢des de vida digna. (p. 25).

Seis dos projetos analisados tém como enfoque a formacao de mao
de obra para atender as demandas do mercado de trabalho. Tal aspecto
fica claro no projeto A, por exemplo, quando afirma que a regiao na qual o
curso sera ofertado “esta carente de mao de obra especializada e que as
instituicdes de ensino da regidao nao conseguem atender a demanda em
quantidade e formacao técnica especifica” (PROJETO A, p. 16).

A analise do projeto D, de modo similar, revelou que o foco do curso
proposto é atender a demanda do mercado de trabalho, formar mao de obra
competente, qualificada e bem treinada para atender as novas exigéncias do
mercado de trabalho industrial. Nesse projeto ndao ha qualquer mencao ao
trabalho como principio educativo, antes tal projeto aponta que as instituicoes
de ensino tém como desafio o atendimento as demandas tecnoldgicas e
a necessidade de formacao de profissionais qualificados, ou seja, coloca a
instituicao de ensino na qual o curso sera ministrado a servico do mercado,
sem se preocupar com uma formagao mais ampla, para a cidadania.

E importante destacar que, ao longo dos seis projetos que tém como
objetivo a formagao de mao de obra para o mercado de trabalho, encontram-
se termos como "mundo do trabalho”, “formacao para a cidadania” e “sujeitos
criticos”. No entanto, nesses mesmos projetos prevalecem os termos “mao de
obra” e “mercado de trabalho”, ou seja, neles as expressdes “mundo do trabalho”
e "mercado de trabalho” parecem ser entendidas como sinénimos. O projeto

J, por exemplo, destaca que um dos objetivos especificos do curso proposto é
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proporcionar “uma formacao integral humanista” (PROJETO J, p. 11). Contudo,
ao longo de todo o projeto, percebe-se total predominio da preocupacao com a
formacao de mao de obracompetente paraatenderas necessidades dasinddstrias
que estao investindo cada vez mais na modernizacao de seus equipamentos e
dos processos produtivos, exigindo, também, “profissionais com qualificacao
técnica para entender as novas tecnologias, competentes e habeis para resolver
problemas e com uma postura pro-ativa diante deles” (PROJETO J, p. 7).

Osresultados daanalise das concepc6es de formagao predominantes nos
projetos corroboram o que afirmaArroyo (2011). Segundo o autor, atualmente as
orientagoes curriculares ainda estao mais pautadas nas demandas do mercado
de emprego do que no trabalho como principio educativo. Como consequéncia,
quando as competéncias e habilidades supostamente demandadas pelo
mercado passam a orientar os curriculos, a formacgao transforma-se em mero
treinamento para o emprego (ARROYO, 2011).

Por outro lado, ao ser apenas treinado para atender as demandas do mercado,
nega-se ao aluno o direito aos conhecimentos do mundo do trabalho produzidos e
acumulados historicamente pela humanidade. Sem tais conhecimentos, o sujeito
torna-se incapaz de compreender realmente o mundo no qual esta inserido, o que
pode levar, por exemplo, a atribuir unicamente a si a responsabilidade por seus
fracassos profissionais, sem perceber que nao passa de uma mercadoria dentro
da l6gica de formacao para a empregabilidade. De acordo com Frigotto (2005, p.
60-61), “o trabalho como principio educativo é acima de tudo um principio ético-
politico e, como tal, constitui-se um dever e um direito de todos".

Os resultados até aqui apresentados mostram que o Decreto
5.154/2004 ainda nao foi totalmente compreendido por aqueles que fazem
a educacao na pratica. Entretanto, é preciso levar em consideracao que,
apesar de hoje haver uma maior preocupacao com a formacao pautada no
trabalho como principio educativo, nos campi do Instituto Federal de Santa
Catarina espalhados pelo estado, essa Instituicao esteve, por quase um
século, voltada mais para a formacao profissional técnica de seus alunos
exigida pelo mercado de trabalho. Essa mudanca de paradigma é recente e
requer que os envolvidos no processo compreendam primeiramente o novo
paradigma e se identifiquem com ele para o efetivarem na pratica.

Conforme ja mencionado, a presente pesquisa também objetivou
investigar como se materializa a integragao nos cursos de ensino médio no IFSC.
Os resultados da analise desse aspecto mostram trés realidades: (1) a integragao
entre as unidades curriculares da formagao geral e da area técnica ocorre em
uma unidade curricular especifica chamada Projeto Integrador (Pl); (2) nao ha
uma unidade curricular especifica para integrar as diferentes areas; e (3) nao ha
qualquer mencao em relagao a integracao entre as areas.
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Em seis dos treze projetos analisados, identificou-se a preocupagao com a
integracao entre os conhecimentos gerais e técnicos, por meio de um Projeto Integrador
“capaz de integrar efetivamente conhecimentos gerais e técnicos e de possibilitar a
formacao de educandos capazes de intervir criticamente na realidade e de atuar de
forma ética, solidaria e competente no mundo do trabalho” (PROJETO G, p. 24).

Contudo, ao analisarmos a matriz curricular dos projetos que indicaram o
Projeto Integrador como possibilidade de articulacao entre as areas, verificou-
se que a materializagao da integracao, conforme proposta nos projetos, ocorre
das seguintes formas: (1) o Pl & uma unidade curricular que esta presente
em todos os semestres do curso; (2) o Pl € uma unidade curricular que esta
presente nos dois Gltimos semestres; (3) o Pl &€ uma unidade curricular que
esta presente somente no Gltimo semestre do curso; (4) Nao ha a unidade
Pl no curso, apesar de o projeto prever a integracao por meio de “projetos
integradores”. Esse resultado nos mostra que ha diferentes entendimentos de
Projeto Integrador nos cursos integrados ofertados pelo IFSC.

Em relacdo ao conceito de integracao, Cardozo (2009) questiona se a
adocao do termo integrado, conforme expressa o artigo 3° § 1° do Decreto
n° 5.154/2004, é suficiente para a construcao de propostas pedagogicas
que busquem a superacao da dualidade entre a formacao geral e a formacao
técnica nas quais a educacao geral se constitua parte inseparavel da educacao
profissional, ou se teremos apenas juncao de contetdos em grades curriculares
baseadas na pedagogia das competéncias e na otica da empregabilidade.

A matriz curricular do projeto H, por exemplo, esta organizada em trés
eixos formativos: formacao geral, parte diversificada e formagao especifica. No
entanto, ndo é possivel identificar na matriz curricular uma articulagao explicita
entre as areas do conhecimento, seja dentro de um mesmo eixo formativo ou
entre diferentes eixos. Pelo que propde o projeto, a integracao fica restrita
a um momento chamado "Ambiente de Oficinas e Projetos”, considerado um
espaco para o trabalho interdisciplinar. Nesse mesmo projeto, ha mencao de
um projeto integrador, que parece, porém, focar apenas nas habilidades e
competéncias necessarias para o desempenho profissional.

No projeto C, por sua vez, o Gnico momento em que se observa integragao
entre as areas do conhecimento é no Projeto Integrador. No entanto, por se
tratar de uma unidade curricular, nao fica claro como ocorrera sua materializacao,
mencionando apenas que "o professor responsavel pelo projeto integrador estara
dedicado a orientacao dessas atividades durante o periodo de desenvolvimento,
conclusao e avaliacao” (PROJETO C, p. 33), evidenciando, assim, o carater
disciplinar do Projeto Integrador dentro do referido projeto.

Em outro projeto encontra-se que a matriz curricular esta organizada em
trés eixos formativos: formacao geral, nucleo diversificado e nacleo especifico,
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com articulagao horizontal e vertical. Entretanto, o projeto nao apresenta o modo
como esses eixos articulardao a formagao geral e a area técnica ao longo do curso.

Em outro projeto, que embora mencione que a integracao curricular se
dara no Projeto Integrador e que este também contribuira para “a integracao
entre professores e educandos ao longo de todo o seu percurso formativo”
(PROJETOJ, p.18 [grifo nosso]), a unidade Projeto Integrador esta no curriculo
somente no quarto ano do curso, nos modulos VIl e VIII. Esse mesmo fato foi
observado também no projeto B, no qual a unidade Projeto Integrador faz
parte apenas do Gltimo semestre do curso.

Segundo o Documento Base da Educacao Profissional Técnica de Nivel
Médio Integrada ao Ensino Médio (2007, p. 48):

E necessario que a pesquisa como principio educativo esteja
presente em toda a educagao escolar dos que vivem e viverao do
proprio trabalho. Ela instiga o estudante no sentido da curiosidade
em direcao ao mundo que o cerca, gera inquietude para que nao
sejam pacotes fechados de visao de mundo, de informacgodes e de
saberes, quer sejam do senso comum, escolares ou cientificos.

Em seis, dos treze projetos analisados, nao se percebem momentos de
articulacao entre as areas do conhecimento ou trabalhos de formacao coletiva,
mesmo tratando-se de cursos integrados. E importante destacar que esses seis
projetos sao os mesmos que apresentam uma concepg¢ao de formagao para
o mercado de trabalho, o que torna a concepcao de formagao proposta ainda
mais questionavel, ja que sequer menciona a necessidade de integragao entre as
areas, desconsiderando completamente o fato de tais cursos serem integrados.

Os resultados aqui mostrados evidenciam que, em termos de discurso
escrito, ou seja, daquilo que se encontra nos projetos dos cursos integrados
analisados, ainda nao ha clareza suficiente em relacao ao paradigma de
formacao preconizado pelo Decreto 5.154/2004 para o ensino médio
integrado. O mesmo pode-se dizer em relagao ao conceito de integragao
presente nos projetos analisados.

Consideragdes finais

Por meio desta pesquisa, com base na Teoria Critica do Curriculo, buscamos
identificar as concepgoes pedagogicas predominantes nos projetos dos cursos
de ensino médio integrado do IFSC, bem como as formas de integracao neles
propostas. Fundamentamo-nos nessa teoria por entendermos que ela, entre
outras questoes, ao buscar ir além do “como” do curriculo em direcao nao s6 ao
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“porqué” da selecao de determinados conhecimentos escolares, mas também da
sua organizagao de determinadas maneiras, fundamenta a construcao dos PPCs
do ensino médio integrado no IFSC, orientada para a superacao do dualismo
entre a formacao técnica e a geral. Tal teoria desloca, dessa forma, o foco de
seus objetivos do mercado de trabalho para a formacao humanistica, tendo
como dimensoes indissociaveis o trabalho, a ciéncia, a cultura e a tecnologia.

Levamos em consideragao, como abordado no corpo deste trabalho, que entre
0s principais pressupostos do curriculo integrado estao a critica a uma educacao
que visa unicamente a formacao de mao de obra, @ compreensao da técnica e dos
conhecimentos técnicos como producao humana, a indissociabilidade e a quebra
de hierarquias entre conhecimentos técnicos e gerais. Conforme Frigotto, Ciavatta
e Ramos (2005), o trabalho como um principio educativo e a interdisciplinaridade
devem ser pressupostos orientadores na construcao dos curriculos.

A Lei 11.741 de 2008 em seu artigo 36-A define que “[...] o ensino médio,
atendida a formacao geral do educando, podera prepara-lo para o exercicio de
profissoes técnicas” (grifo nosso). Com base nisso, nossa hipotese primaria era
de que encontrariamos, nos Projetos Pedagogicos dos cursos investigados,
objetivos, perfis dos cursos e estruturas curriculares que remetessem a uma
formacao que tivesse como ponto de partida e de chegada o trabalho como
principio educativo e que revelassem a esperada materializacao da integracao
entre os conhecimentos da formagao geral com os da formacao técnica.
Todavia, corroborando a pesquisa de Silva e Silva (2012), o que encontramos
foi uma mistura da teoria das competéncias com espectros da teoria critica,
especialmente no que se refere a hibridagdo de expressdes tais como:

"o "o

“competéncias e habilidades”, “mercado de trabalho”, “trabalho como principio

nou

educativo”, “mundo do trabalho e interdisciplinaridade”, no mesmo projeto.

Quanto as concepcoes de formagao predominantes nos projetos, os
resultados mostraram, conforme Arroyo (2011), que os curriculos ainda
sao norteados pelas demandas do mercado de trabalho, o que faz com que
os PPCs deixem claro em suas linhas que o ensino visa prioritariamente as
competéncias e habilidades necessarias ao emprego, e nao a uma formacao
critica e cidada. Entretanto, conforme destaca Frigotto (2005, p. 60-61), "o
trabalho como principio educativo é acima de tudo um principio ético-politico
e, como tal, constitui-se um dever e um direito de todos".

Em relagao a materializagao da integracao entre a formacao geral e a técnica,
a pesquisa mostrou que o conceito de integracao varia muito de um projeto para
outro, visto que em alguns ela se revelou bastante clara, enquanto em outros
totalmente ausente. O resultado de nossas analises mostrou que aqueles que
efetivamente elaboram os PPCs dos cursos, em sua maioria docentes, ainda
nao se apropriaram das bases e premissas do Decreto 5.154/2004.
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Concluimos, portanto, que, ao se estudarem diferentes propostas de
ensino médio integrado, € importante perceber se elas se caracterizam como
solugoes didatico-pedagogicas ou se constituem praticas pedagogicas contra-
hegemonicas, pois maisimportante que a definicao de técnicas e procedimentos
capazes de promover a integracao é o compromisso ético-politico com a
formacao ampla dos trabalhadores e com a sua emancipacgao.

Diante de um tema tao atual quanto a integracao entre o ensino médio e a
educacao profissional e de outro tao controverso como o curriculo escolar, & importante
entendermos como essas questdes se configuram no cenario da educacao brasileira.
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Ndo é a apresenta¢do de uma nova ideia que provoca mudanca; é
preciso estar-se convencido de que a nova €, de alguma forma, melhor
que a anterior (ENRICONE, 2006, p. 43).

Introdugio

Nos dltimos anos, a pratica pedagogica na Educagao Profissional
e Tecnoldgica (EPT) tem sido objeto de estudos e debates nos grupos de
pesquisadores da educacao brasileira. Essas pesquisas indicam o predominio da
pratica pedagogica enquanto carater politico e técnico e reforcam o compromisso
social do professor diante dos desafios impostos a essa modalidade de ensino.

Considerando que a EPT integra-se aos diferentes niveis e modalidades
de educacao’ por meio das dimensoes trabalho, ciéncia e tecnologia, cabe a ela o
oferecimento de uma educacao entendida de forma ampla e universal que busca "o
desenvolvimento integral do trabalhador, priorizando a formagao de uma consciéncia
critica, o dominio de principios cientificos e tecnologicos, o desenvolvimento das
habilidades socioafetivas, cognitivas e éticas” (BURNIER, 2007, p. 353).

Nessa direcao, as praticas pedagogicas decorrentes da acao docente na EPT
nao podem ser meramente instrumentais e/ou associais. Aceita-se como referencial
a ideia de Veiga (1992, p. 16), que define a pratica pedagodgica como “[..] uma
pratica social orientada por objetivos, finalidades e conhecimentos, e inserida no
contexto da pratica social”. A pratica social, repleta de contradicoes — caracteristica
sociocultural propria da sociedade — trata de um processo de formagao humana
no qual a definicao de objetivos, contetdos e métodos e as teorias educacionais
que lhe dao suporte podem levar a emancipacado ou a conformacao do estudante.

Souza (2005, p. 9) destaca que:

Uma pratica pedagogica critica necessita de um profissional
que desafia sua propria formacao, que exercita a tomada de
posicionamento na escolha e na construcao da sua concepcao
de educacao. Necessita de respeito, ousadia e humildade. Trés
atitudes sao fundamentais para uma pratica pedagogica critica:
saber observar rostos, gestos, tragos culturais; saber ouvir e saber
conhecer; inquietar-se com as caracteristicas da realidade.

A pratica pedagogica dos professores da EPT lida com conhecimentos
de diferentes naturezas e especificidades: conhecimentos factuais, conceituais,
principios e processos. A forma de ensina-los é distinta, pois enquanto os trés

" Constanoart.30§2°dalLDB - Lein®9.394,de 20de dezembrode 1996, que a EPT “abrangera os seguintes
cursos: | — de formacao inicial e continuada ou qualificacao profissional; Il — de educacao profissional
técnica de nivel médio; Il - de educacao profissional tecnolégica de graduacao e pos-graduacao”.
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primeiros podem ser mediados no plano discursivo, o Gltimo requer aproximagao
com a realidade e, em sua maioria, € ensinado por meio de aulas praticas e
demonstracoes. Entretanto, ha determinados temas que nao se adéquam ao uso
dessas estratégias de ensino, dada a dificuldade de mediar, no ambiente escolar, as
condicbes concretas do mundo do trabalho. Mesmo em instituicbes de ensino que
dispdem de infraestrutura para a realizacao de praticas profissionais, o fato de ser
uma escola — o que a diferencia da empresa ou propriedade — e de ser gerida pelas
normas da administragao publica dificulta a reproducao da situacao proxima ao real.

Nesse contexto, praticas pedagogicas inovadoras na EPT mostram-se
especialmente necessarias, tendo em conta que um de seus principais objetivos
é formar profissionais, pesquisadores e especialistas que sejam capazes de
contribuir para as necessarias transformagoes que requer o mundo do trabalho.

A EPT tem diante de si novos desafios, sendo um deles a melhoria da
organizacao do trabalho em sala de aula, estruturando atividades de ensino,
pesquisa e aprendizagem inovadoras que possam dar conta das novas
demandas educacionais de seus estudantes.

E nesse contexto que esta circunscrito o interesse tematico deste texto,
partindo da premissa que praticas pedagogicas inovadoras podem transformar o
ensino em uma pratica social viva (PIMENTA, 2010) que colabore com a melhoria
da qualidade da EPT e com a ampliagao do debate nesse campo. Nessa direcao,
compreendem-se as praticas pedagogicas inovadoras como um conjunto de
acoes que se somam as demais preocupagoes e inquietacées que constituem
0 campo educacional e que necessitam de constantes reflexdes, de modo a
contribuir para a implementacao de agdes concretas.

Inquietacdes

Antes de se refletir sobre praticas pedagogicas inovadoras que transformem
0 ensino em uma pratica social viva que conjugue para a melhoria da qualidade
da EPT, é importante analisar algumas inquietacoes que circundam o universo da
formacao de professores nessa modalidade de ensino; entre elas destaca-se a
complexidade da atuacao e a construgao da identidade docente na EPT.

A primeira inquietacao diz respeito a complexidade da atuacao docente na
EPT, uma vez que defende-se que as estruturas organizacionais e pedagogicas
da EPT sao paradoxais e interferem consideravelmente na constituicao da
identidade docente e na construcao de praticas pedagogicas inovadoras.

Para dar luz a essa afirmagao, um primeiro aspecto a ser considerado é o
fato de que, historicamente, o professor da EPT ingressa na docéncia como uma

2 Pimenta (2010).
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alternativa a sua profissao de origem e, apesar de fazer parte de uma instituicao
de ensino, muitas vezes nao se considera um professor, e sim o profissional de
uma area especifica que ministra aulas. Normalmente, tais professores nao
identificam e/ou reconhecem a funcao pedagogica na sua atuacao, apesar de
estarem intimamente ligados a ela (ALBUQUERQUE, 2008).

Para compreender o acesso a profissao docente na EPT, &€ importante
destacar que a titulacdo & normalmente o condicionante primario para a
contratacao docente?, ja que eleva os niveis avaliativos perante os organismos
de regulacao e avaliagcao. Entao, o professor da EPT é selecionado a partir da
comprovagao do dominio técnico do conhecimento especializado e passa a ter
como exigéncia, imediatamente apos seu ingresso na carreira, o desempenho na
docéncia, uma atividade para a qual, na maioria das vezes, nao recebeu formacgao.

Berbel (1994, p. 137) destaca que essa situacao evidencia “por um lado,
o desconhecimento acerca das especificidades do trabalho docente e, por
outro, a desvalorizacao do conhecimento pedagogico, idéias [SIC] presentes
explicita ou implicitamente nas instituicoes”.

Ha que se destacar também a centralidade do conceito de tecnologia no
debate da EPT, ja que, para autores como Machado (2008, p. 16),

A educacao profissional tem no seu objeto de estudo e intervencao
sua primeira especificidade, a tecnologia. Esta, por sua vez, se
configuracomoumaciénciatransdisciplinar das atividades humanas
de producao, do uso dos objetos técnicos e dos fatos tecnologicos.
Do ponto de vista escolar, é disciplina que estuda o trabalho
humano e suas relacdes com os processos técnicos. E proprio do
ensinar/aprender tecnologia [...] tratar da intervencao humana na
reorganizacao do mundo fisico e social e das contradicoes inerentes
a esses processos, exigindo discutir questoes relacionadas as
necessidades sociais e as alternativas tecnologicas.

Nessa direcao, percebe-se que as bases tecnologicas apresentam-se como um
diferencial necessario para a acao docente na EPT, pois elas se “[...] referem ao conjunto
sistematizado de conceitos, principios e processos relativos a um eixo tecnolégico e a
determinada area produtiva de bens e servicos cientificos” (VACHADO, 2008, p. 17).

As condicoes apresentadas (des)norteiam, de formainelutavel, a constituicao
da identidade dos professores da EPT. Sao paradoxos vivenciados pelos
profissionais que precisam constituir-se como docente — mesmo sem formacao

3 Nos Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia, por exemplo, acondicao legal paraa contratacdo
de professores sdo os requisitos exigidos pela Lei 8112/90, que afirma serem requisitos basicos para
investidura em cargo piblico, em seu Art. 5.° | — a nacionalidade brasileira; Il — gozo dos direitos politicos;
Il —a quitacdo com as obrigacdes militares e eleitorais; IV — o nivel de escolaridade exigido para o exercicio
do cargo; VV — aidade minima de dezoito anos; VI — aptidao fisica e mental.
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para tal — dando conta dos conhecimentos técnico-cientificos constantemente
renovados e, ao mesmo tempo, assumir as responsabilidades inerentes ao
desenvolvimento humano integral, caracteristica propria da profissao docente,
que, como afirmam Oliveira Santos et al. (2010, p.3), “[...] parece exigir a mobilizacao
de uma racionalidade’ ética que se constitua na singularidade e na coletividade”.

Ancorados nas discussdes anteriores para a apresentacao da segunda
inquietacao — a constituicao da identidade docente na EPT —, defende-
se a compreensao de que ela & um processo social complexo que depende do
contexto social-econémico-historico-cultural em que o professor esta inserido.
Sendo assim, a constituicao da identidade docente esta longe de ser uma
v0Cagao, uma missao — como o sacerddcio — e tampouco se aproxima apenas
da funcionarizagao — como o exercicio da fung¢ao publica.

Autores como Larrosa (2002), Gatti (2009), Novoa (2001, 2011) e
Tardif (2012) apresentam apontamentos sobre a constituicao da identidade
docente em perspectivas que até pouco tempo atras nao eram consideradas
nos debates sobre o assunto. Entretanto, percebe-se o paradoxo entre a
existéncia de ampla gama de literatura sobre a formacao de professores para a
Educacao Basica seguida de uma crescente producao académica para o campo
da Educagao Superior e a quase inexistente* publicacao da mesma tematica
para a EPT. O professor da EPT requer formacgao diferenciada® em virtude de
especificidades proprias da modalidade de ensino, as quais necessitam de
atencao nas discussoes da ciéncia ja que raras sao as produgoes que tratam
do assunto com a profundidade epistemoldgica que merece.

Praticas pedagogicas inovadoras em EPT

Para organizar as reflexdes acerca da importancia das praticas pedagogicas
inovadoras na EPT, serdao apresentadas trés indagacdes que representam a
complexidade da tematica em questao. Para iniciar, a primeira indagacao reside
no desafio de apontar uma definicao para o termo inovacao.

“ Vitor (2014, p. 32-33) destaca que a formacdo docente para a EPT é realizada, na maioria dos casos,
em cursos emergenciais ou programas especiais, como complementares a formacdo profissional
especifica relacionada ao conteldo estrito que sera ensinado. O agravante na atualidade é decorréncia
dos novos desafios que vém se apresentando em relacao as mudancas organizacionais e das relagoes
de trabalho; aos sistemas simbdlicos que transformam a estruturacdao do mundo do trabalho; as sempre
renovadas exigéncias quanto a ética, ao ambientalismo, a autonomia e a criatividade laboral; as escolhas
tecnologicas e necessidades sociais. Para preparar os alunos para entender e enfrentar questdes como
essas, o professor precisa ter preparagao consistente, com fundamentos tedricos em campos como a
Filosofia, a Sociologia, a Psicologia, a Historia; precisa ter consciéncia e atitude criticas perante as opgdes
tecnologicas e também sobre as estratégias possiveis para ensinar determinado conhecimento técnico-
profissional de maneira didatica e contextualizada social e politicamente (MACHADO, 2008, 2011).

5 Apesar das caracteristicas comuns a docéncia em todos os niveis e modalidades de ensino.
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O termo inovacao nem sempre & empregado em sua acepgao mais
adequada. Frequentemente é utilizado como sin6nimo de alteracao ou de
renovacao ou de reforma, sem, contudo, se tratar de realidades idénticas.
A inovacao nao é uma mudanca qualquer, uma vez que se constitui por um
carater intencional, afastando do seu campo as modificacées produzidas pela
“evolugao natural” do sistema. A inovagao &, pois, uma mudanca deliberada e
conscientemente assumida, visando a uma melhoria da acao educativa.

Para Enricone (2006, p. 43),

[.] as palavras inovacdo e mudanca sdo encontradas sem
distingdes precisas. A inovagdo aparece como mudanga concreta
e delimitada, envolve a ideia de modificacdo do que existe ou da
forma de realiza-la. A inovacao implica revisao e transformacao e
pode incluir a ideia de revisao continuada.

Para Veiga (2000, p. 199), inovacao implica em uma articulagdo com
a investigacao, ja que “[...] ambas sao atividades intencionais, conscientes e
complexas. A investigacao é um elemento impulsionador da inovagao, quer no
ambito da sala de aula, quer no ambito da instituicao como um todo” (CUNHA,
2000, p. 133). A autora alerta que

o0 estudo das inovagoes [...] requer alguns cuidados, especialmente
os de natureza conceitual. As concepgdes funcionalistas que
privilegiam a ordem, o equilibrio e a regulagdo/conservacao tém
acompanhado os conceitos e o entendimento de inovagao numa
perspectiva tradicional.

Diante dessas consideragoes, é possivel assegurar que “inovagao” pode
ser entendido como processo planejado (intencional) para desenvolver uma
mudanca no sistema, cujas possibilidades de ocorrer com frequéncia sao poucas,
mas cujos efeitos representam um real aperfeicoamento. Isso requer rejeitar
a ideia de que o conceito seja identificado apenas como mudanca (qualquer
mudanca). Ao contrario, exige mudanca: inovadora (introduzir alguma novidade),
progressiva (implica progresso e aperfeicoamento: relagdes entre renovacao e
aperfeicoamento), planejada (nao ser esporadica) e de processo (sequéncia de
etapas de novas praticas) (GOLDBERG, 1995).

Ainovacao nao € uma simples renovacao, pois remete a uma ruptura com
a situagao vigente, mesmo que seja temporaria e parcial. Inovar significa trazer
a realidade educativa algo efetivamente “novo”, enquanto renovar implica fazer
aparecer algo sob um aspecto novo, nao modificando o essencial.
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[...] ndo é possivel pensar os processos inovativos sem levar
em conta seu carater histérico-social. Eles se constroem num
tempo e espaco e nao podem ser percebidos como uma mera
producdo externa, nem ingenuamente como algo espontaneo e
independente. (CUNHA, 2001, p. 128).

Dessa forma, pode-se afirmar que inovagao nao é sinénimo de reforma na
medida em que esta podera ser apenas assimilavel ao conceito de “inovagao instituida”.
Dito de outro modo, uma inovagao resulta do exercicio de um poder instituido de
que dispéem o planificador e o legislador, elementos que, em geral, sao exteriores a
instituicao de ensino em que ela deve ser aplicada. Nessa mesma dire¢ao, ao tratar da
educacao, inovacao e professor universitario, Castanho (2000, p. 76) assinala:

Inovagdo é a acao de mudar, alterar as coisas pela introducao
de algo novo. Nao se deve confundi-la com invencdo (criacao de
algo que ndo existia) ou com descoberta (ato de encontrar o que
existia e ndo era conhecido). Ainovacao consiste naaplicagdo de
conhecimentos ja existentes [...]. Inovar consiste em introduzir
novos modos de atuar em face de praticas pedagégicas que
aparecem como inadequadas ou ineficazes.

Como se pode constatar, inovagao é um tema complexo e multifacetado.
Diversas perspectivas sao apresentadas, e as abordagens existentes compoem
um conjunto heterogéneo que possibilita concluir o quao variada pode ser a leitura
do conceito de inovacao. Quando se pensa em sala de aula, entretanto, o que se
entende pelotermoecomosedasuarealizacao, é necessario considerardeantemao
um ambiente de formacao, de troca de experiéncias, de aprendizado muatuo e que,
fundamentalmente, visa ao desenvolvimento de processos educativos.

Para Lucarelli (2000, p. 63),

Uma inovacdao na aula supde sempre uma ruptura com o estilo
didatico imposto pela epistemologia positivista, o qual comunica
um conhecimento fechado, acabado, conducente a uma didatica da
transmissao que, regida pela racionalidade técnica, reduz o estudante
a um sujeito destinado a receber passivamente esse conhecimento.

Também sao de Lucarelli (2000) as afirmacdes de que, para se operar
uma inovacgao, ha necessidade de criar espagos para a problematizacao e
mobilizacao de teorias e praticas. A articulagao empirica e tedrica, tanto como
processo genuino de aprendizagem quanto na aquisicao das habilidades
complexas da profissao, é elemento significativo e dinamizador de processos
para além das rotinas da formacao nas didaticas universitarias.
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Para esta pesquisadora, o estilo do ensino inovador, fundamentado na triade
sujeito professor/aluno/conteddo, supde a modificacao do modelo didatico e de
sua organizacao de tal maneira que os propositos, os conteldos, as estratégias,
0s recursos, o papel que desempenha o docente e o aluno e, sobretudo, o sistema
de relagdes entre esses componentes sejam afetados. Lucarelli (2000) indica que a
experiénciainovadora necessita atrelar de formadinamica teoria e pratica paraalém
de uma relagao de aplicagao, como tem sido de costume nas praticas pedagogicas.

O conceito de inovagao &, pois, mais rico e abrangente do que os conceitos
de mudanca, renovagao ou de reforma. De forma sintética, € possivel anunciar
algumas das suas caracteristicas essenciais. A inovacao pedagogica traz algo
de “novo”, ou seja, algo ainda nao estreado; € uma mudanca intencional e bem
evidente; exige um esforco deliberado e conscientemente assumido; requer uma
acao persistente; tenciona melhorar a pratica educativa; o processo pode ser
avaliado e requer componentes integrados de pensamento e de agao.

Esses atributos da inovagao pedagogica dependem de agao consciente,
planejada e critica dos sujeitos envolvidos no processo ensino-aprendizagem,
especialmente do professor. A implantacao de processos educacionais que
sejam inovadores requer intencionalidade e clareza de propositos. Nao
se trata apenas de mudanca de intencdes, condutas ou lugares. Supera a
ideia de renovacao por almejar rupturas que estabelecem novas finalidades
educacionais a servi¢o de mudancas significativas na sociedade.

A segundaindagacao se veicula a necessidade de se caracterizar uma aula
da EPT inovadora. Para iniciar essa caracterizacao, sera utilizado o referencial
de Carbonell (2002), que tematiza acerca da definicao de inovagdao enquanto
um conjunto intencional e sistematizado de intervencoes, decisdes e processos
que se propoem a modificar atitudes, ideias, culturas, conteldos e praticas
educativas, permitindo, a partir da formagao ao estudante, a compreensao do
contexto social no qual esta inserido e de seu posicionamento frente a essa
realidade. O estudante necessita de mediacoes que permitam entender o
espago escolar enquanto I6cus para a construcao e partilha de conhecimento
e para a reflexao sobre quem ensina e quem aprende. “A mudanca da posicao
de professor ‘ensinante’ para a de professor ‘que esta com’ o aluno para que ele
possa aprender” (MIASETTO, 2001, p. 88) é base de interacdo entre docente e
estudantes para a constituicao do aluno como sujeito do processo. Assim, uma
aula inovadora para a EPT requer pensar o processo ensino-aprendizagem de
modo que ele tenha um significado para o estudante e para as transformacoes
que este ira produzir. Freire (1995, p.188) alude que

[.] @ o sujeito quem aprende através de sua propria agao
transformadora sobre o mundo. [...] O professor deve ensinar. E
preciso fazé-lo. S6 que ensinar ndo é transmitir conhecimento. Para
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que o ato de ensinar se constitua como tal, & preciso que o ato de
aprender seja precedido do ou concomitante ao ato de apreender
o conteldo ou o objeto cognoscivel, com que o educando se torna
produtor também do conhecimento que Ihe foi ensinado.

Nessa perspectiva, uma aula da EPT inovadora deve fundamentalmente
considerar o estudante como protagonista no processo de construcao de
conhecimentos, propiciando-lhe condi¢6es para que aprenda a conhecer, a
compreender o mundo que o cerca, adesenvolver competéncias e habilidades
necessarias a aplicabilidade dos conhecimentos aprendidos, a conviver e a
viver com os outros despertando a consciéncia da participagao e construcao
social e, principalmente, a ser pleno, capaz de agir com autonomia, de
posicionar-se e tomar suas decisoes.

Diante dessas posi¢oes, uma pratica educativa inovadora para a EPT requer a
articulacao do professor e do estudante para que sejam protagonistas de sua historia.
Sobre essa relagao, surge uma terceira indagacao, que trata sobre as exigéncias
necessarias para o professor da EPT que deseja introduzir inovagoes na sala de aula.

Sobre tal indagacao, torna-se necessario inicialmente refletir sobre quem
sao os professores da EPT. Excetuando-se os provenientes das licenciaturas, esses
professores nem sempre tiveram oportunidade de discutir elementos tedricos
e praticos referentes ao processo ensino-aprendizagem. Além da formacao
especifica para o exercicio da docéncia, o professor da EPT necessita buscar o
aporte da pesquisa e da educacao continuada para exercer sua fungao com maior
concretude e, acima de tudo, ter clareza de seu papel no processo de formacao.

Esse pressuposto possui implicagoes sobre a introducao de inovagoes em
sala de aula tendo em vista que a visao de mundo do professor antecede as
questdes metodologicas. Saber o que ensinar nao implica apenas determinar os
conteldos que serao ministrados, mas seu significado para os estudantes e a
contribuicao para sua formacao enquanto profissional e cidadao.

Em se tratando do ambito da atuacao do professor, é preciso destacar
que nao basta ser uma pessoa criativa para inovar na sala de aula. Para que um
professor pratique ainovagao no ambiente educacional, é necessario que hajauma
situacao que provoque essa pratica, o que implica, portanto, aquilo que Contreras
(2002) denomina de “autonomia profissional”, ou seja, a perspectiva do docente
como profissional reflexivo. Para esse pesquisador, essa concepcao “[...] permite
construir a nocao de autonomia como um exercicio, como forma de intervencao
nos contextos concretos da pratica onde as decisdes sao produto de consideracao
da complexidade, ambiguidade e conflituosidade das situagoes” (p. 197).

Se por um lado a acao do professor & determinante na pratica de
inovacoes pedagogicas, por outro nao se pode desvincular o conceito e a pratica
da inovagao do contexto que a estimula, denominado de sala de aula. Para
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melhor compreender o espaco de sala de aula da EPT, buscou-se interlocugao
em trés autores que tém tratado desse espaco na pauta do debate atual sobre
inovacoes das atividades de ensino, pesquisa e aprendizagem que constituem a
EPT. Masetto (2001, p. 85) ressalta que a

[...] sala de aula é espaco e tempo no qual e durante o qual os
sujeitos de um processo de aprendizagem (professor e alunos) se
encontram para juntos realizarem uma série de a¢des (na verdade
interacdes), como por exemplo, estudar, ler, discutir e debater, ouvir
o professor, consultar e trabalhar na biblioteca, redigir trabalhos,
participar de conferéncias de especialistas, entrevista-los, fazer
perguntas, solucionar davidas, orientar trabalhos de investigacao
e pesquisa, desenvolver diferentes formas de expressao e
comunicacao, realizar oficinas e trabalhos de campo.

Cunha, no texto Sala de aula: espaco de inovagées e formacgao docente,
focaliza outra importante caracteristica, apontando que a sala de aula

[..] é o cenario do encontro e das mudltiplas possibilidades que
professores e alunos tém de fazer dele um tempo de aprendizagem,
de trocas, de descobertas e de experimentacao. [...] Essa condicdo
exige [...] uma reconfiguracao dos histéricos papéis atribuidos ao
professor e aos alunos, numa relagdo mais horizontal, que inclua
responsabilidades e autorias partilhadas. (CUNHA, 2005, p. 77).

Enricone (2006, p. 95) desenvolve reflexdes interessantes sobre a sala
de aula enquanto espago em que o estudante aprende a apreender o mundo,
“[...] busca algo novo, se relaciona com pessoas, objetos e simbolos, tem acesso
a cultura formal, aos conhecimentos de contetdos necessarios as atividades
profissionais e dialoga com o mundo e consigo mesmo”.

Tais imperativos comportam exigéncias e demandas a instituicao escolar
e aos professores em termos de uma nova concepcao de profissionalidade e
de trabalho educativo. Nessa direcao, Novoa (2003) enfatiza que a construcao
do conhecimento profissional docente alude a dimensdes da experiéncia, da
reflexao e da formulacao. Para ele, dificilmente sera construida uma docéncia
inovadora se os professores nao forem capazes de valorizar suas experiéncias
— formacao experiencial —, ja que a experiéncia nao é formadora por si s0,
sendo necessaria uma reflexao sobre ela e, portanto, uma formacao reflexiva.

Para melhor compreender o significado dos saberes experienciais, Tardif
(2012, p. 48-9), apresenta importante contribuicao. Para o pesquisador,
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pode-se chamar saberes experienciais o conjunto de saberes
atualizados, adquiridos e necessarios no ambito da pratica
da profissao docente e que nao provém das instituicdes de
formacao nem dos curriculos. [...] S3o saberes praticos [...]
e formam um conjunto de representacées a partir das quais
os professores interpretam, compreendem e orientam sua
profissao e sua pratica cotidiana em todas as suas dimensoes.
Eles constituem [...] a cultura docente em agdo.

Na busca de identificar praticas inovadoras na sala de aula da EPT, parece
prudente considerar essa dimensao na formacao dos professores, uma vez que
sao eles os principais protagonistas na realizacao de acoes inovadoras. Para isso,
seranecessario rever o processo de formacao inicial e continuada dos professores.
Sobre a questao, Maués (2007) apresenta contundente critica as politicas de
formacao de professores adotadas no Brasil por meio das reformas educacionais
implantadas na década de noventa. Além disso, aponta preocupacoes e questiona
até que ponto os curriculos dos cursos de formagao de professores darao
importancia a formagao de um profissional critico, analitico, capaz de compreender
0s processos sociais e de fazer as relagdes necessarias entre estes easalade aula,
a profissao e os conteldos ensinados, enfim, a totalidade, no sentido da dialética.

Numa pesquisa sobre inovagao em educacao, Cunha (1998) analisou as
praticas dos professores e evidenciou que estas aparecem em novas formas
de conceber as relacoes entre professor-aluno, teoria-pratica, ensino-pesquisa,
organizacao do trabalho em sala de aula, concepcao de conhecimento, formas
de avaliagao, insercao no plano politico-social mais amplo e interdisciplinaridade.

Veiga e colaboradores (2000) encontraram caracteristicas inovadoras
nas atividades de ensino, pesquisa e aprendizagem, assim sintetizadas:
estao em movimento constante, desenvolvimento histérico e ininterrupto;
instigam e propiciam o descobrimento; trabalham com mdltiplas tensoes
presentes na autoatividade do aluno; favorecem a relacao horizontal professor-
aluno permitindo atendimento a singularidade de cada aluno, evitando a
homogeneizacao; asseguram a relagao ensino-pesquisa com o trabalho como
principio educativo; sao atividades coletivas permeadas por intencionalidade;
atribuem a pesquisa importante espaco de mediacao entre ensinar e aprender.

Tanto as caracteristicas apontadas por Cunha (1998) quanto as descritas
por \/eiga e colaboradores (2000) revelam concepcoes diferentes das tradicionais,
balizando para uma nova forma de ver o conhecimento, a formacao profissional e
0 ensino na universidade. A relacao ensino-pesquisa é destacada como principio
que pode assegurar inovagoes no trabalho pedagogico da sala de aula.

Enricone (2006) reforca esse ponto, enfatizando ser fungao da universidade
e constituir-se uma das tarefas docentes a construcao de conhecimento. O
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autor marca que a tarefa docente de construgao do conhecimento se da pela
correlacao que este direciona entre pesquisa e ensino.

Como tarefa docente, o professor, antes de inovar, deve analisar alguns
aspectos cuja ponderacao é necessaria para uma inovacao bem-sucedida.
Toda atividade alude a planejamento e execucao, e o professor, na sala de aula,
precisa pensar estrategicamente, analisar fatores diversos a fim de tragar
os melhores trajetos para atingir os objetivos de aprendizagem propostos.
Para inovar, os aspectos que devem ser, a priori, considerados pelo professor,
sao: as necessidades e possibilidades dos alunos, os recursos do professor,
a infraestrutura da instituicao de ensino, o conteldo a ser desenvolvido, os
objetivos de aprendizagem e a cultura educacional.

Consideragaes finais

A inovagao na sala de aula da EPT &, pois, uma resposta criativa e bem-
sucedida a uma situacao-problema. O seu ponto de partida deve ser, portanto, os
estudantes, suas necessidades e vieses de trabalho. Um bom comeco é perguntar
que atividade profissional exercem, quais sao os seus objetivos de carreira
e quais as suas expectativas com relacio ao curso que estio frequentando. E
possivel que eles nao saibam todas as respostas, mas € esse o ponto de partida.
O retorno dado contribui para a construcao de um retrato da turma, com esbocos
de suas demandas e possibilidades. Antes de tentar qualquer ato diferente
na sala de aula, o professor precisa primeiramente saber se essa agao e seus
possiveis resultados podem, de fato, proporcionar aos estudantes algo que lhes
seja (til em seus cotidianos, que satisfaca parte das necessidades que possuem.

Além disso, para inovar, & fundamental conhecer as possibilidades
dos estudantes, consistindo estas em aspecto balizador do trabalho do
professor. A aceitacao de uma nova dinamica e a adesao a ela dependerao
daquilo que os estudantes tém condigoes de realizar. Caso a proposta exija,
por exemplo, esforcos adicionais extraclasse, ignorar esse fator pode ter
como consequéncia desempenhos insatisfatorios dos estudantes.

Nao adianta, no entanto, pensar apenas nas possibilidades e nas
necessidades dos estudantes. O professor deve ponderar, também, os recursos de
que ele proprio dispde, entre os quais se destacam os recursos financeiros, temporais
e materiais. Sao ainda importantes os recursos materiais, ou seja, tudo aquilo que
o professor possui para preparar suas aulas. Além disso, necessita introjetar o
proprio discurso. O fantasma do distanciamento entre a teoria e a pratica continua
a rondar o ambiente educacional, e o fazer pedagogico nao esta conseguindo se
desvencilhar do ensino bancario, fragmentado e vazio de significados.
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Ressignificar o trabalho docente é o grande desafio para tornar uma
sala de aula inovadora. Essa acao requer a intervencao das instituicoes e dos
orgaos dos sistemas de politicas pablicas voltadas para a valorizacao dos
profissionais e a ampliacao dos programas de formacao e investimento em
pesquisas que estudem a problematica do trabalho docente.

A construcao da identidade do professor e da profissao docente pressupde
aprimoramento constante, tendo como fonte de inspiracao e reflexao do trabalho
diario as dificuldades enfrentadas, as solugdes encontradas, os erros e acertos,
sucessos e insucessos de quem faz seu proprio caminho.

As relagdes que se estabelecem no cotidiano da instituicao refletem sua
cultura, seus valores, crengas e experiéncias. Implantar e/ou implementar processos
inovadores nao pode serapenas um fenémeno temporal, antes deve permear oideario
de uma instituicao educativa que cresce na funcao construtiva e nas possibilidades
que abragam o fazer dialégico e a incompletude, o que é proprio do ato de educar.

Na busca de inovacoes, deve-se ponderar também o contetdo a ser
desenvolvido e os objetivos a serem atingidos. Objetivos diferentes exigem
estratégias diversas e conteddos distintos também. O professor precisa estar
também atento a esse ponto parainovar. Onde os alunos devem chegar? O recurso
que esta sendo utilizado é adequado aos objetivos de aprendizagem estabelecidos
e ao conteldo que sera trabalhado? Essa analise &€ fundamental para a formulacao
e implementacao de respostas nao apenas criativas, mas, sobretudo, bem-
sucedidas para as questoes que surgem no cotidiano da sala de aula.
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Escolas profissionais: escolas para o progresso

A ideia de progresso vem influenciando civilizacdes ao longo de toda
a historia. A respeito disso, Dupas (2006) desenvolve importante reflexao,
levanta as contradicoes do conceito de progresso em relacao a melhoria real
das condicdes humanas e analisa a servico de quem ele ocorre. Para esse autor,
a ideia de progresso tem sido associada a suposta mobilidade em direcao a
melhoriadavida humana, conduzindo a um maior nidmero de “existéncias felizes".
Sobretudo na histdria do tempo presente, a compreensao do que seja progresso
ganhou novos contornos, passando a ser relacionado ao avanco da humanidade,
a evolugao da ciéncia e da tecnologia e ao desenvolvimento econémico.

Ha muito tempo, a associacao entre progresso e desenvolvimento
economico tem sido presente na politica brasileira. Nao é demais lembrarmos as
influéncias que tiveram as ideias do fildsofo francés Augusto Comte na Primeira
Republica (1889-1930). De acordo com Dupas (2006), esse filosofo entendia que
0 progresso deveria nortear o caminho da humanidade a partir de um ideal de
sociedade que seria desenvolvida sob o lema Ordem e Progresso. Eis o porqué
de Benjamin Constant, um dos maiores expoentes do Positivismo comtiano no
Brasil, ter exposto, sem restri¢oes, o lema “O Amor por principio e a Ordem por
base, o Progresso por fim". Atribui-se a ele a decisao de fazer esse destaque na
nossa bandeira. Enfim, essas concepcoes nao apenas permeavam o0s anseios de
alguns grupos da sociedade que advogavam a superacao da “rotina do atraso”,
como assinala Santos (2011), mas também estavam estampadas nos simbolos
nacionais, como é o caso da bandeira brasileira (DUPAS, 2006, p. 19).

Entretanto, o ideal de progresso impresso a nagao durante a
Primeira Repiblica (1889-1930) apresentava, segundo Queluz (2000), uma
dupla conotacao. A primeira estava associada ao crescimento econdmico,
vislumbrado a partir das inovagdes proporcionadas pelo desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico, a saber: estradas de ferro, mecanizacao da agricultura,
energia elétrica, telefone, entre outros; e a segunda, relacionada a moral,
na perspectiva do disciplinamento dos individuos mediante a venda de sua
forca de trabalho. Eram necessarios trabalhadores cordatos, subservientes
ao sistema. As greves deflagradas pelos anarcossindicalistas eram desvios
a ordem e ao progresso e, por isso, precisavam ser eliminadas.

Baseados na relagao entre industrializacao e crescimento econdmico,
concebidos como propulsores do progresso, os governos brasileiros, ao longo
do século passado, perceberam nas politicas educacionais meios para alcangar
o desenvolvimento e formar uma forca de trabalho para as inddstrias em
ascensao. A criacao das Escolas de Aprendizes Artifices por meio do Decreto
n° 7.566, de 23 de setembro de 1909; as Leis Organicas do Ensino ou Reforma
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Capanema, na década de 1940; o estabelecimento da profissionalizagcao
obrigatoria, com a Lei n°® 5.692, de 11 de agosto de 1971; entre outras medidas
do governo federal, iam ao encontro desse proposito.

Haja vista a amplitude dessas medidas governamentais voltadas para
o chamado “ensino profissionalizante”, & impossivel aprofundarmos essa
discussao nesse momento. Pensamos ser mais apropriado indicar as leituras
das obras de Fonseca (1961), Cunha (20053, 2005b, 2005c), Manfredi (2002),
Caires e Oliveira (2016), e Batista e Miiller (2013), entre outras que tratam da
historia da Educacao Profissional no Brasil.

Assim, enfocaremos neste capitulo a criacao do Programa de Expansao
e Melhoria do Ensino Técnico (PROTEC), criado pelo presidente José Sarney
em 1986, com a finalidade de dar prosseguimento as politicas educacionais
dos governos militares, para os quais o desenvolvimento econémico era visto
como uma questao de seguranca nacional. Intentava-se, por meio de uma
intervencao estatal forte e eficiente, transformar o Brasil numa poténcia
mundial, com a criacao de amplo parque industrial.

Industrializagao e desenvolvimento como metas: o papel do
ensino técnico

Conduzir o Brasil ao progresso por meio do incentivo a industrializagao
nao € uma novidade na historia econémica do nosso pais no século XX. Da
mesma forma, nao é estranho como as politicas educacionais, ou seja, as
“decisGes que o Poder Piblico, isto €, o Estado, toma em relacao a educacao”
(SAVIANI, 2008, p. 7), estiveram voltadas para o ensino técnico com a
finalidade de formar mao de obra especializada para a indistria. Alias, isso
também nao surpreende, se considerarmos, com base em Saviani (2007, p.
158), arelevancia que a escola assume na “consolidacao da nova ordem social
propiciada pela indUstria moderna no contexto da Revolucao Industrial”.

Se o desenvolvimento econdémico &€ um dos propositos das politicas
educacionais praticadas no Brasil, a descontinuidade destas tem sido uma
marca, segundo Saviani (2008, p. 8):

Esta [a descontinuidade] se manifesta de varias maneiras, mas
se tipifica mais visivelmente na pletora de reformas de que
esta povoada a histdria da educacao brasileira. Essas reformas,
vistas em retrospectiva de conjunto, descrevem um movimento
que pode ser reconhecido pelas metaforas do ziguezague ou do
péndulo. A metafora do ziguezague indica o sentido tortuoso,
sinuoso das variagoes e alteragdes sucessivas observadas
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nas reformas; o movimento pendular mostra o vai-e-vem de
dois temas que se alternam sequencialmente nas medidas
reformadoras da estrutura educacional.

E a partir das metaforas do ziguezague ou do péndulo, usadas por Saviani,
que também é possivel compreendermos as politicas e os programas criados
pelos governos brasileiros para a Educacao Profissional: projetos iniciados e
nao concluidos, programas criados e extintos ou pouco incentivados, recursos
publicos reduzidos, incentivos a iniciativa privada etc.

Baseados nessa analise, podemos entender a criagao do PROTEC,
lancado em 1986, no governo do presidente José Sarney, na gestao do ministro
da Educagao senador Jorge Bornhausen. Para uma melhor contextualizagao,
retomemos os anos finais do governo militar no Brasil.

O chamado milagre econdmico trouxe estabilidade na economia durante
alguns anos do governo militar. As diretrizes centraram-se na expansao da
inddstria de bens de consumo duraveis, dirigida ao consumo das classes média
e alta da sociedade, viabilizada pelos grandes investimentos estrangeiros e
do Estado. O plano de desenvolvimento econémico desses governos sugeriu
a necessidade de qualificacao de mao de obra em grande escala. Para tanto,
conforme Manfredi (2002), foi empreendida uma perspectiva tecnicista de
formacao breve eimediata da classe trabalhadora operacionalizada pelas Escolas
Técnicas da Rede Federal, bem como pelo Servico Nacional de Aprendizagem
Industrial (SENAI) e empresas privadas e estatais.

Coaduna com o viés tecnicista empreendido a Educacao Profissional
a criacdo, no ambito do sistema escolar, da Lei n° 5.692, de 11 de agosto de
1971, para reformar o Ensino de 1° e 2° graus. Essa Lei promoveu, entre outras
inovacoes, a profissionalizacao universal e compulséria para todo o ensino
médio, delegando assim a educacao a funcao de qualificar os recursos humanos
para atender as necessidades do mercado de trabalho em plena expansao.

Importa destacar que, de acordo com Lira (2009), a politica educacional
de perspectiva tecnicista da época tinha como suporte basico a Teoria do Capital
Humano. Essa teoria, sistematizada pelo economista Teodoro Schultz, nos anos
1950, surge como um desdobramento da teoria do desenvolvimento econémico. Sua
tese central € que, além do capital fisico — maquinaria — e trabalho, existia um outro
elemento essencial para alcancar a compreensao do crescimento da economia. Esse
fator poderia ser atribuido ao investimento nos individuos, ou capital humano.

O conceito de capital humano, segundo Frigotto (1984, p. 41), refere-se ao:

[...] montante de investimento que uma nagao faz ou os individuos
fazem, na expectativa de retornos adicionais futuros. Do ponto
de vista macroecondmico, o investimento no “fator humano”
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passa a significar um dos determinantes basicos para aumento da
produtividade e elemento de superacgao do atraso econdmico. Do
ponto de vista microecondmico, constitui-se no fator explicativo
das diferencas individuais de produtividade e de renda e,
consequentemente, de mobilidade social.

A educagao passa assim a ser considerada como um instrumento
do desenvolvimento econdmico, distribuicao de renda e equalizagcao social.
Conforme observa Frigotto (1984), essa teoria é forjada no seio da disputa entre
as classes sociais — burguesia e trabalhadores — e se desenvolve por meio
e em beneficio dos interesses do capital, sendo disseminada ideologicamente
para encobrir a realidade do processo de acumulagao e concentracao de renda,
imprescindiveis @ manutencao das relacoes capitalistas.

Para responder as demandas do cenario politico e econémico das dltimas
décadas do século XX, a Rede Federal de Educacao Profissional passou por algumas
inovagoes. Em 1978, trés Escolas Técnicas Federais (nos estados do Parana, Minas
Gerais e Rio de Janeiro) ampliaram seu espectro de atuacao, passando a oferecer
cursos de nivel superior para formacao de engenheiros de operacao e tecnélogos,
transformando-se em Centros Federais de Educacao Tecnologica (CEFETs).
Conforme esclarece Santos (2011), esse foi um periodo em que as Escolas Federais
experimentaram muito prestigio mediante julgamento do corpo empresarial brasileiro,
visto que grande parcela dos técnicos formados nessas instituicoes era absorvida
pelas empresas privadas e estatais. Isto, aliado a reconhecida qualidade do ensino
ofertado nessas instituicdes, acabou provocando um aumento significativo da procura
pelo ingresso nessas escolas, elevando significativamente o nimero de técnicos
disponiveis para o mercado de trabalho, o que nao ocorreu conforme o previsto em
funcao da recessao em que mergulhou a economia brasileira nos anos de 1980.

Na tentativa de contornar a recessao instalada, o governo brasileiro
centrou os investimentos na industrializagao de bens de capital, insumos basicos
e mineracao, ao passo que empreendeu a reducao das importacoes, estimulou e
diversificou as exportacoes. Estava concluido assim o processo de substituicao de
importacodes iniciado ainda na Primeira Republica. Esse também foi um periodo
de grande crescimento das empresas estatais e de importantes incentivos as
empresas privadas a partir de financiamentos realizados pelo capital estrangeiro.

Com o fim do regime militar em 1985, foram realizadas elei¢oes indiretas para
a Presidéncia da Republica. Tancredo de Almeida Neves, o presidente eleito, faleceu
antes da sua posse ao cargo. Em fun¢ao desse fato, o vice-presidente, José Sarney
de Araujo Costa, assumiu o governo, marcando o inicio da chamada Nova Republica.

Segundo Brum (2005), a Nova Repiblica estava diante de dois grandes desafios
a serem vencidos: o de implantar o Estado de direito democratico e o de definir um
novo projeto de desenvolvimento para alavancar a expansao econémica e promover
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o equilibrio social. Norteado por tais desafios, o Presidente José Sarney langou, em
06 de junho de 1986, por meio da Lein® 7.486, o | Plano Nacional de Desenvolvimento
(PND) da Nova Repiblica, que deveria ser posto em pratica no periodo de 1986 a
1989. O | PND estava pautado em trés metas estratégicas: a implantacao de um
plano de reforma econémica, o combate a pobreza e o crescimento econémico.

De acordo com o disposto no documento, esse projeto de governo tinha
como objetivo um amplo enxugamento da maquina publica, restringindo as
atividades do Estado a prestacao de servicos essenciais, reducao dos gastos
publicos, descentralizacao das atribuicdes e recursos para os estados e
municipios, privatizacdes, democratizacao do capital das empresas estatais,
bem como a renegociacao da divida externa, a reducao da inflacao e o apoio
financeiro ao capital privado. No que diz respeito ao combate a pobreza, aatuacao
governamental estaria direcionada no sentido de uma melhor distribuicao de
renda por meio da valorizacao salarial e concentracao de esforcos e recursos
financeiros para a execucao de programas sociais voltados para a reducao dos
problemas nas areas de salde, alimentacao e habitacao (BRASIL, 1986a).

Coube a iniciativa privada o desenvolvimento das atividades produtivas
que viriam a alavancar o crescimento econdémico. Esse novo ciclo de expansao
industrial estavafundamentado emumpadraodeindustrializacao que tinhacomo
preocupagao central a introducao de novas tecnologias que proporcionassem
maior competitividade no plano internacional e ampliacao do mercado interno.

O desafio que se colocava ao setor industrial era o desenvolvimento
consistente de tecnologia de ponta para superar o atraso proporcionado por anos de
incipientes investimentos cientificos e tecnologicos, como também era necessario
um maior incentivo financeiro em educagao e na formacgao de recursos humanos.

Para vencer a obsolescéncia tecnolégica, as estratégias expressas no |
PND estavam direcionadas para o estabelecimento de redes de criagao tecnologica
que integrassem centros de pesquisas, universidades e indUstrias, objetivando
expandir e transferir os avancos alcangados para o setor de producao.

A formacao de recursos humanos também recebeu destaque especial
no | PND, na medida em que foi destacada a educagao em seus varios niveis e
modalidades de ensino e as linhas programaticas de cada um. No que tange ao
ensino profissional, o item 2.2 do PND (BRASIL, 1986a), denominado Programa
Melhoria do Ensino de 2° Grau, expressa que:

As escolas técnicas federais de 2° grau — industriais e agricolas
— receberdo recursos necessarios ao reforco e a ampliacao de
sua capacidade de atendimento, de tal forma que diversifiquem
a oferta de habilitacoes, estendendo-as, tanto quanto possivel,
ao setor de servicos modernos. Essas agdes integrarao o
projeto Educacao e Trabalho.
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Para levar a cabo os objetivos basicos propostos para o setor da educagao,
especialmente no ambito do ensino de 2° grau profissional, o governo ampara-se na
Exposicao de Motivos n° 56, de 24 de fevereiro de 1986, publicada no Diario Oficial
da Uniao em 26 de fevereiro de 1986, que trata da “implementagao de um programa
de expansao e melhoria do ensino de 2° grau” (BRASIL, 1986b) e na Exposicao de
Motivos n°® 135, de & de julho de 1986, publicada no Diario Oficial da Uniao, de 07
de julho de 1986, na qual elenca “medidas no ambito do Programa de Expansao e
Melhoria do Ensino Técnico a serem desenvolvidas em conjunto com o Ministério
Extraordinario para Assuntos de Administracao, com vistas a consecugao dos
recursos humanos necessarios ao funcionamento das escolas” (BRASIL, 1986c¢).

Em documento datado em 04 de julho de 1986, o presidente Sarney
lanca oficialmente o PROTEC. A implantacao de duzentas escolas técnicas
(cem delas na primeira fase) era justificada pelas demandas por emprego
geradas pelo Plano Cruzado:

Essa demanda por trabalhadores qualificados e especializados
constitui requisito indispensavel a expansao e modernizacao das
atividades industriais, agropecuarias e de servigos; converge,
por outro lado, como reclamos da populacao jovem por ensino
técnico, que amplie suas perspectivas de emprego e, portanto, de
participacdo social. (BRASIL, 1986d, p. 412).

Baseado nesse argumento, o Ministério da Educacao criou, por meio da
Portaria 554, de 23 de julho de 1986, a Secretaria Executiva do Programa de
Melhoria e Expansao do Ensino Técnico, com as seguintes atribuicoes:

1. assessorar a comissao encarregada dos estudos para a
implementagao do Programa;

2. coordenar, supervisionar e orientar as atividades técnico-
administrativas referentes ao Programa, segundo orientagao
da Subsecretaria de Apoio ao Desenvolvimento dos Sistemas de
Ensino - SADESE/SEPS;

3. articular-se com os 6rgaos e entidades necessarias para o
desenvolvimento do Programa;

4. gerir os recursos orcamentarios do Programa;

5. propor normas e rotinas que visem ao melhor desenvolvimento
das atividades do Programa; e

6. praticar os demais atos necessarios ao desenvolvimento
operacional das atividades do Programa. (BRASIL, 1986e).

Conforme Cunha (2005c, p. 148), a meta de instalar duzentas escolas
técnicas, especialmente nas cidades do interior do pais, tornou o PROTEC um
programa muito ambicioso. Para ele, "essa meta tao ambiciosa foi estabelecida
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sem base objetiva alguma que indicasse a necessidade de duas centenas de escolas
em cidades do interior. Mas isso nao a privava de objetivos politicos-eleitorais”.

O comentario de Cunha(2005c), ratificado por Frigotto, Franco e Magalhaes
(2006), demonstra que a motivacao na qual se firmou a implantacao do PROTEC,
na verdade, nao era tao nobre como imaginamos ao ler o discurso do governo no
lancamento desse programa. Segundo esses autores, a intencionalidade para a
suacriacdo estavaligadaainteresses mais politicos que técnicos e sociais, ficando
explicito o critério clientelista em que foi edificado. Na pratica, essa investida
se configurou como uma estratégia para fazer frente a politica educacional de
Leonel Brizola, entao governador do estado do Rio de Janeiro e concorrente de
peso a presidéncia da replblica, que se propds a construir quinhentos prédios
para escolas de 1° grau para o ensino integral — os Centros Integrados de
Educacao Puiblica (CIEPs) —, fato que lhe trouxe grande popularidade. Nessa
perspectiva, a proposta das duzentas Escolas Técnicas Federais se sobrepunha
aos CIEPS em funcao de seu custo, extensao e valor social. As Escolas Técnicas
Federais seriam mais caras e estariam em todos os estados da federacao.

A orientacao de distribuicao dessas duzentas escolas também denota
a existéncia de clientelismo. Mesmo que os objetivos expressos no programa
seguissem uma tendéncia de interiorizagdo, em consonancia com a proposta
de descentralizacao regional da capacidade produtiva, conforme definido para
0 novo padrao de industrializacao elaborado no | PND, como destaca Kirschner
(1993), foi percebida uma pratica corriqueira de distribuicao dessas instituicoes
em localidades com insuficiente ou inexistente desenvolvimento industrial,
sendo levados em consideracao pedidos de diversos politicos que chegavam em
grande quantidade ao Ministério da Educacao (MEC).

Além do clientelismo denunciado pelos autores supracitados, o discurso
do presidente Sarney no lancamento do PROTEC evidencia a preocupagao
desenvolvimentista e pragmatica do seu governo ao expressar as suas
perspectivas quanto ao ensino que deveria ser ministrado nas escolas técnicas.
Alguns trechos merecem destaque:

Ha que se proporcionar ao jovem técnico conhecimentos, pelos
quais possa intervir conscientemente na geracdo de novas
tecnologias e no proprio processo de desenvolvimento.

As escolas técnicas devem dar uma resposta pronta ao processo de
industrializagao e concorrer paraa formagao de profissionais qualificados
para o campo a luz da politica de modernizagao e justica social.
Asescolastécnicasnaoapenasdevemajustar-seas especificidades
de cada regidao, mas devem também servir de instrumento para
promover o proprio desenvolvimento regional.

Elas [As escolas técnicas] devem igualmente constituir espaco de
criatividade, nao selimitandoasimplesmente reproduzir tecnologias
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as vezes inadequadas a nossas circunstancias e realidades;

Elas [As escolas técnicas] devem formar cidaddos empreendedores.

A missao da escola técnica sera contribuir para o aprimoramento
dos processos tecnoldgicos e para a valorizacdo e dignificagdo do
trabalho. (BRASIL, 1986d, grifos nossos)

Em sintese, para o presidente Sarney "o ensino técnico é fator de primeira
grandeza para o desenvolvimento nacional”. Esse ensino “devera passar a
condicao de instrumento fundamental a melhoria da produtividade nacional, a
formacaodecidadaos co-responsaveis pelosenormes desafios daeratecnolégica
em que vivemos e a promog¢ao de uma vida mais digna para os brasileiros”.
Finaliza o seu discurso com um apelo: “Necessitamos de formar técnicos que,
como tal, sejam competentes e criativos, e que, como cidadaos, trabalhem
com a consciéncia do seu papel nesta etapa transformadora da vida
brasileira” (BRASIL, 1986d, p. 414).

A ideia produtivista aqui expressa se insere na perspectiva da
centralidade no mercado, que nada mais € que o proprio sistema de producao
capitalista. Partindo do principio de que as relagoes sociais sao definidas
por meio do modo de producao que se estabelece em sociedade, o capital
assume sua forma dominante promovendo seus proprios interesses em
todas as esferas, ndao sendo diferente sua interferéncia nas determinacgoes
do sistema educacional e em especial na Educacao Profissional. Logo, como
relata Frigotto, Franco e Magalhaes (2006, p. 140), "o grande e fundamental
educador é o capital, disfarcado sob a categoria mercado de trabalho”.

Em funcao do ensino técnico ser elaborado para satisfazer aos interesses
desse mercado de trabalho, em outras palavras, do proprio capital, o que estavaem
pauta ndo era a organizacao do sistema educacional para suprir as necessidades
da sociedade enquanto coletivo humano, mas sim a organizacao e satisfacao
do sistema econdmico a partir da capacitagao de recursos humanos ou classe
trabalhadora objetivando o aumento da produtividade e da maximizacao do lucro.

Mesmo que em alguns trechos do documento haja uma preocupacao
social, esta apresenta-se como que sanada pela expansao do ensino técnico
que, nao se guardava segredos, dava-se em atencao as demandas do mercado
do capital, principalmente. A essas escolas estava delegado o dominio efetivo da
técnica e o aprimoramento dos processos tecnologicos, o que revela a concepgao
produtivista e tecnicista de educagao implantada por meio do PROTEC.

A palavra cidadania aparece no discurso de lancamento do PROTEC. Mas
a qual tipo de cidadao o documento estava se referindo? Frigotto e Ciavatta
(2006, p. 55) alertam para a necessidade de uma “vigilancia critica, buscando
desvendar o sentido e o conceito, bem como perceber o sentido e o significado
das palavras e dos conceitos. Essa vigilancia necessita ser redobrada nos
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periodos historicos em que os conflitos e as disputas se acirram”. Baseados
nesse raciocinio, os autores em tela consideram que, no contexto do
aprofundamento do neoliberalismo, nas décadas de 1980 e 1990:

[...] a énfase na cidadania recai sobre o “cidaddo produtivo” sujeito
as exigéncias do mercado, no qual o termo produtivo se refere
ao trabalhador mais capaz de gerar mais-valia — o que significa
submeter-se as exigéncias do capital que vao no sentido da
subordinacao e nao da participagao para o desenvolvimento de
todas as suas potencialidades. (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2006, p. 63).

A nocao de “cidadao empreendedor”, desejada pelo presidente Sarney,
conforme os principios neoliberais, tem uma grande missao: contribuir
para o desenvolvimento do pais. Nesse aspecto, as palavras de Frigotto e
Ciavatta (2006, p. 60) novamente sao esclarecedoras:

No senso comum e dentro da vulgata neoliberal, hoje, trabalho e
trabalhador produtivos estdo profundamente permeados pela
ideia daquele que faz, que produz mais rapidamente, daquele
que tem qualidade ou que é mais competente. O fulcro central
das visdes apologéticas de produtividade e de trabalho produtivo
resulta naideia de que cada trabalhador é socialmente remunerado
ou socialmente valorizado para manter-se empregado ou nao,
de acordo com sua produtividade, vale dizer, de acordo com sua
efetiva contribuicao para a sociedade, ou seja, o que o trabalhador
ganha corresponde aquilo com que contribui, e 0 que cada um tem
em termos de riqueza depende de seu mérito, de seu esforco.

Segundo Frigotto, Franco e Magalhaes (2006), na década de 1980, de fato
haviaumademanda porformacao técnicaaserresolvida, porém nao sob os moldes
do paradigmataylorista-fordista de organizagao do trabalho e qualificagao técnica
inscritos no PROTEC. De acordo com esse paradigma, o progresso da ciéncia e da
tecnologia traziam como necessidade a generalizada qualificagao da mao de obra,
a0 passo que possibilitaria a ampliagao da oferta de emprego, aproximando ao
pleno emprego, ou seja, gozando de direitos trabalhistas legalmente adquiridos.

Entretanto, o que se evidenciava internacionalmente e no Brasil era
0 desenho de um novo formato de organizacao do processo produtivo, que
flexibiliza as relacoes promovendo uma reducao dos postos de trabalho e a
formagao de mao de obra excedente, denominado acumulacao flexivel. Também
sao caracteristicas desse sistema de acumulagao a reorganizagao politica e social
do Estado com a adesao as politicas neoliberais de enxugamento da intervengao
estatal no ambito social, privatizacao, descentralizagao e focalizagao impostas
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pelos organismos econdmicos internacionais. Dessa forma, eram perceptiveis os
indicios de que o modelo de ensino técnico pensado na perspectiva da formacao
de forca de trabalho em massa estava desconectado da nova ordem estabelecida.

O contexto neoliberal e de acumulacao flexivel se manifesta no campo
da educagao sob a exigéncia de uma qualificagdo nao apenas técnica, mas
que pudesse oferecer, como assinala Frigotto, Franco e Magalhaes (2006, p.
145), “uma formacao mais complexa, abstratas e polivalentes, para formar
trabalhadores subordinados aos interesses do capital”. Assim, estavam postas
as novas condi¢des para o retorno da velha conhecida Teoria do Capital Humano,
agora tendo como mentores organizagoes internacionais como: Banco Mundial,
Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), Organizacao das Nagoes
Unidas para a Educacao, Ciéncia e Cultura (UNESCO), Organizacao Internacional
do Trabalho (OIT) (FRIGOTTO, 2006). Dessa maneira, fazia-se da educacao, mais
uma vez, uma peca estratégica do grande capital.

No plano da execucao do PROTEC sao identificadas duas modalidades de
atuacao que seriam executadas no ensino de 1° e 2° graus: a construcao das
escolas e a instalacao de equipamentos pelo MEC (CUNHA, 2005). Na pratica, o
programa se materializou de maneira diferente da ideia veiculada oficialmente no
programa. Nao houve a implantacao/construcao de duzentas Escolas Técnicas
Industriais e Agricolas, mas, como ressaltou Cunha (2005), o que ocorreu de fato
foram duzentos convénios que beneficiavam escolas ja existentes e a construcao
de novas estruturas. O primeiro ano de execucao dedicado basicamente a
recuperacao das ja existentes denunciava também o carater “obreirista” impresso
nesse Programa, como afirmam Frigotto, Franco e Magalhaes (2006).

Um ano mais tarde, o MEC se viu obrigado a reconsiderar sua meta audaciosa
e a formatacao inicialmente planejada. Para tanto, criou, por meio da Portaria n° 67,
de 09 de fevereiro de 1987, um sistema de escolas técnicas no formato de Unidades
de Ensino Descentralizadas (UNEDs). Nesse documento, fica estabelecido que “O
exame dos processos e a aprovagao prévia da localizacao de cada Unidade de
Ensino Descentralizada, bem como a orientacao para seu funcionamento cabera
a Secretaria de Ensino de 2° Grau (SESG)". Com permissao do MEC, “o regime
didatico das Unidades podera obedecer a critérios ndao convencionais, como
forma de adaptacao as necessidades especificas da area” (BRASIL, 1987)

As UNEDs, como o proprio nome sugere, eram unidades descentralizadas.
Seu quadro de funcionarios e estrutura fisica foram reduzidos e nao poderiam
dispor de responsabilidades como compras, patrimonio, contabilidade,
orcamento e financas. Tais atividades seriam desenvolvidas pelas Escolas
Técnicas Federais ou CEFETs aos quais as UNEDs estivessem ligadas. Tal
estruturarenderiaao governoumaumento de apenas 0,8% no orcamento global
no MEC a priori, e uma marca de 50 mil novas vagas para o ensino profissional.
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Vale mencionar que a instalagao das UNEDs exigia uma contrapartida dos
municipios beneficiados com a nova escola, o que geralmente se configurava
na doacao do terreno para construcao do prédio (LEANDRO NETO, 2013).

Quanto a implantacao das UNEDs, Leandro Neto (2013), com base em
Peil (1995), destaca que, num primeiro momento, essa responsabilidade foi
delegada as Escolas Técnicas, que, por sua vez, promoveriam a elaboracao dos
projetos de engenharia e arquitetura, assim como realizariam os processos de
licitacao puablica para a construcao das unidades. Entretanto, essa definicao
organizacional foi repensada, e tais atividades foram repassadas para o Centro
de Desenvolvimento e Apoio Técnico a Educacao (CEDATE), 6rgao vinculado ao
MEC, a quem caberia a responsabilidade de ofertar apoio técnico e supervisao
em todas as etapas de implantacao das escolas, como também a definicao
quanto aos locais mais adequados para a implantagao das novas Escolas.

A partir de entao, segundo Leandro Neto (2013), o CEDATE definiu
as cinco etapas de execucdo dos trabalhos de implantacao, que seriam:
apresentacao da proposta de contratacdo de equipe técnica para
elaboragao dos projetos de arquitetura, complementares de engenharia e
de equipamentos; contratacdo de obras civis e aquisicao de equipamentos;
acompanhamento e fiscalizacao; e recebimento de obras, equipamentos e
mobiliario. Porém, por falta de or¢camento, a atuagao do CEDATE foi finalizada
e substituida pela da Secretaria de Ensino de Segundo Grau do Ministério da
Educacgao (SESG/MEC), que deu seguimento aos trabalhos.

Todos esses replanejamentos e reconducoes e as fortes pressoes politicas
impostas ao governoresultaram no encarecimento das obras, faltade planejamento
no que diz respeito a definicao das cidades contempladas e auséncia de conducao
firme, imprimindo certa morosidade nas construcoes (LEANDRO NETO, 2013).

Um exame nos dados apresentados no documento Realizagoes do
Ministério da Educacao - Periodo 85/90, publicado em janeiro de 1990, ou seja,
no final do mandato do presidente José Sarney, com relagao as escolas criadas
pelo PROTEC, traz-nos o seguinte panorama: das 77 escolas agricolas de 1° grau,
46 estavam em funcionamento, embora ainda nao concluidas (encontramos os
termos “iniciando”, "aguardando” ou "necessita” 22 etapa); 22 estavam coma 1.2
etapa das obras em execucao; 5 estavam com as obras paralisadas; 1 aguardava
recursos e 3 apresentavam-se “em estudo”. No que diz respeito as escolas de 2°
grau, industriais e agrotécnicas do PROTEC, o documento traz o seguinte cenario:
das 26 escolas agrotécnicas projetadas, apenas 2 estavam em funcionamento, 7
em execucao, 3 em processo de licitacao, 11 aguardavam a licitacao e 3 ainda em
estudo. No que concerne as escolas industriais, das 64 projetadas, 8 estavam
concluidas, 7 em fase de conclusao, 19 em execucao, 8 em processo de licitagao,
18 aguardavam a licitacdo e 4 estavam em estudo (BRASIL, 1990, p. 39-43).
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O PROTEC, criado e consolidado durante o Governo Sarney, teve sua
manutencao garantida em governos subsequentes, como pode ser percebido
a partir da analise do documento Gestao 1992-1994: sintese das principais
realizacoes do Ministério da Educacao (BRASIL, 1995), que apresenta um
acompanhamento detalhado acerca do desenvolvimento do Programa,
permitindo-nos assegurar que este perdurou pelo menos até o fim do
governo do presidente Itamar Franco (1992-1994).

Conforme o documento, ao final de 1994, o PROTEC alcancou a marca de
126 Escolas Agricolas de 1° Grau criadas por intermédio desse Programa: 17 delas
estavam concluidas e em funcionamento; 44 ainda em fase de obras, mas ja em
funcionamento; e 65 em construcao e sem funcionamento. Com relacao as escolas
de 2° Grau, Técnicas e Agrotécnicas, em nimero de 50, apresentava-se o seguinte
balanco: 26 encontravam-se concluidas; 14 com previsao de conclusao para 1994;
e outras 10 para serem entregues entre os anos de 1995 e 1996 (BRASIL, 1995).

E importante destacar que a localizacio dessas escolas demonstrou uma
importante concentragao na regiao nordeste: 37% das escolas Agricolas de 1° Grau e
40%das Escolas Técnicas e Agrotécnicas (BRASIL, 1995). Aregiao norte, por outro lado,
acolheu um nimero modesto de instituicdes, 0 menor entre as regioes brasileiras,
apenas 7% de Agricolas de 1° Grau e 12% das Escolas Técnicas e Agrotécnicas.

Nao nos é possivel afirmar com exatidao quando o PROTEC foi extinto.
Apods o ano de 1994 nao foi encontrada nenhuma referéncia a esse programa
na literatura disponivel (vale ressaltar, muito limitada) ou em documentos
oficiais, fato que nos conduz a inferir que este tenha sido silenciado em
virtude das novas perspectivas educacionais vislumbradas para o governo
do presidente Fernando Henrique Cardoso.

Consideragaes finais

Criado no limiar do processo de redemocratizagao do pais, o PROTEC foi
um programa dedicado a expansao da Educacao Profissional, enquanto parte
de um projeto de desenvolvimento econémico, sedimentado no crescimento da
inddstria. Norteado por esse pressuposto, o Programa objetivava criar Escolas
Técnicas e Agrotécnicas de modo a possibilitar a oferta de capacitacao de mao
de obra para torna-la apta a atender as necessidades do mercado de trabalho.
Mantinha-se, dessa forma, uma perspectiva educacional cativa ao capital, na
medida em o PROTEC inscrevia-se em uma concepcao tecnicista e produtivista
com base na teoria do capital humano, heranca dos governos militares.

Embora as bases em que foi edificado esse programa promovessem a
manutencao do sistema educacional enquanto instrumento em favor do sistema
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capitalista de producao, nao se pode negar que foi também responsavel por levar
ensino técnico de qualidade para todas as regioes do pais, haja vista o reconhecimento
que as Escolas Técnicas e Agrotécnicas adquiriram perante a sociedade.

Mesmo que nao tenhamos conseguido informacoes precisas acerca da extingao
do PROTEC, é possivel afirmar que ha, como de costume, um processo descontinuo dos
programas educacionais na medida em que cada representante do Poder Executivo
julga relevante deixar sua marca impressa nas estruturas publicas, sem considerar,
porém, o impacto que essas determinagdes provocam no sistema educacional de
forma geral e na formacao a que se submete a classe trabalhadora em particular.
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Introdugio

Os decretos 5.154/2004 e 8.268/2014, que regulamentam o § 22 do art.
36 e os artigos 39 a 41 da Lei n® 9.394 — LDB, de 20 de dezembro de 1996,
apresentam a compreensao de que a EPT deve considerar a integracao entre a
formacgao humanistica e as bases cientifica e tecnologica, articulando, de modo
eficaz e eficiente, os temas educacao, trabalho, emprego, ciéncia e tecnologia.

Essa visao de que a EPT deve levar em conta outros elementos que nao
apenas aqueles especificos de uma formacao de mao de obra especializada, precisa
considerar também os elementos da cidadania e da reflexao diante da propria
existéncia e da realidade na qual o sujeito esta inserido. Nota-se, nos decretos em
questao, o entendimento de que o docente tem a tarefa de mediacao dos processos
de constituicao do futuro trabalhador, inserindo-o num movimento de reflexao sobre
suas condicoes humanas, técnicas e cientificas, nao apenas a fim de interpretar e
compreender a sociedade em que vive, mas também de transforma-la.

Por meio de uma pratica reflexiva na docéncia, o educador pode repensar
suas aulas, metodologias e ideias sobre o qué e como ensinar e, ainda, possibilitar
ao discente um aprendizado realmente favoravel a sua vida em comunidade, o qual
contribua para sua futura profissao. A dimensao reflexiva é fundamental para o
professor formador, para que nao seja apenas um reprodutor de saberes e fazeres.

A profissao docente engloba muito mais do que um simples oficio. E
necessario repensar varias vezes nossas ideias e nos desenvolvermos de forma a
contribuir para o espago das escolas e para o ensino dos discentes, podendo adaptar
e realizar novas experiéncias e discussoes que beneficiarao nao apenas os sujeitos
envolvidos naquele processo especifico de ensino e aprendizagem, mas também
0 processo educativo como um todo. Esse compromisso e salto qualitativo serao
possiveis a partir de uma educacao inicial e permanente de qualidade.

A interdisciplinaridade &, assim, ferramenta fundamental no sentido
de promover uma visao mais eficaz sobre a realidade e, do ponto de vista
metodologico, permite uma acao mais abrangente tanto na compreensao da
realidade como um todo quanto na sua transformacao. A interdisciplinaridade
proporciona ainda um dialogo entre os componentes curriculares de cada area
e também entre as diferentes areas do conhecimento e oferece a possibilidade
de podermos ensinar aos estudantes, de modo que ganhem significado em
suas vidas, conhecimentos que nao estejam separados, dissociados, mas
interligados e relacionados a realidade dos educandos, ressignificando nao
apenas os proprios saberes, mas também sua existéncia.

Fazenda (1994, p. 54) retrata que, sem a palavra, “nao ha vida social”

e questiona: “como imaginarmos uma vida pessoal fora de uma vida social?” e
como ensinarmos contelddos extremamente relacionados aos vestibulares, sem
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NOS preocuparmos com 0 porqué e o para qué de estarmos ensinando Nossos
discentes? Nos termos da autora, como a palavra, a aprendizagem deve ser feita
do encontro com o mundo, onde é possivel relacionar-se, visto que é por meio
das relagbes pessoais e sociais que a humanidade procura pela realizacao.

Nao podemos constituir a EPT nos mesmos moldes conteudistas
da formacao tradicional, ndao parece oportuno entendé-la como uma mera
preparacao para a universidade, como no ensino médio convencional.

A interdisciplinaridade é a forma de unirmos os saberes, que, afinal, nunca
estiveram separados como as escolas normalmente os apresentam. Na educacao
formal que presenciamos, existe a necessidade de mais reflexao para os docentes,
sendo a busca por mudangas um caminho para um ensino de qualidade que
esclareca aos discentes os motivos pelos quais eles aprendem certos conteddos
e de que modo estes podem contribuir no cotidiano de suas vidas.

E preciso que os discentes se encontrem preparados para a vida e que nela
sejam capazesdeinterferir,conhecendo seu papel e o valor de suaparticipacao como
cidadaos, possuindo, além do mais, embasamento tedrico, cientifico e tecnologico.
Precisamos de sujeitos que sejam cidadaos criticos e capazes de transformar
nossa sociedade, de pessoas com principios e valores que, por intermédio de uma
educacao de casa e das escolas, nao se adaptem facilmente aos ditos e fazeres ja
constituidos, mas consigam ler o mundo de modo constante e transforma-lo.

Ainterdisciplinaridade colabora para o exercicio de visualizar um assunto ou
conteldo sob distintos olhares e sob varios aspectos, relacionando-o com o que
convivem e percebendo sua importancia para a sociedade. Os discentes devem
ser os agentes de sua propria aprendizagem, habilitados para o autocrescimento
e Nao apenas para aprovacao em um vestibular ou Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM), ou para buscarem uma formacao parcial e ideoldgica com o fim
de mera insercao no mercado, sem compreender nem a si mesmos, nem aos
processos e fatores implicados no mercado.

Segundo, Fazenda (1994):

Os anos 80, como ja dissemos, foram marcados pela evolu¢do dos
estudos sobre o papel das ciéncias humanas, portanto de tentar
compreendé-las em seu sentido disciplinar de seus préprios
aportes e de suas proprias formas de estruturar seus caracteres.
Porém ainda estamos ensaiando estabelecer relacoes de interacao
entre as disciplinas que seriam a marca fundamental das relacoes
interdisciplinares. (FAZENDA, 1994, p. 67).

Assim, busca-se, com o dialogo entre os componentes curriculares das
areas, relacionar uma disciplina com as outras de maneira dinamica mediante
0 uso de metodologias adequadas, por intermédio das quais o discente
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possa construir seu conhecimento com referéncia e liberdade, mas também
com orientacao e com temas relacionados ao seu dia a dia, percebendo a
necessidade de interligagdo de uma disciplina com a outra.

Fazenda (1994) demonstra, dessa forma, a importancia da metodologia
usada para que a interdisciplinaridade se torne possivel:

[...] ametodologia interdisciplinar parte de uma liberdade cientifica,
alicerca-se no dialogo e na colaboragdo, funda-se no desejo de
inovar, de criar, de ir além e exercita-se na arte de pesquisar —
nao objetivando apenas uma valorizacao técnico-produtiva ou
material, mas, sobretudo, possibilitando uma ascese humana, na
qual se desenvolva a capacidade criativa de transformar a concreta
realidade mundana e histérica numa aquisicao maior de educacao
em seu sentido lato, humanizante e liberador do préprio sentido de
ser-no-mundo (FAZENDA, 1994, p. 69).

O que pretendemos refletir & justamente a importancia da
interdisciplinaridade como teoria e pratica, como ferramenta de constituicao de
cidadaos e cidadas capazes de ler o mundo, ler a propria vida, de compreenderem
o proprio processo formativo e suas nuances, relacionando-se de forma critica
e ativa diante do universo académico-cientifico, cientifico-tecnolégico, da
complexidade das relacées no mundo do trabalho, do papel da educacao na
formacao da cidadania e da potencialidade de transformacdo do saber sabido
em empregabilidade no polissémico e complexo mundo do trabalho.

Docéncia e Consciéncia sobre a Ciéncia

A educacao brasileira, de modo geral, vive algumas pendrias histdricas que
vao aléem da questao salarial dos docentes e das dificuldades das fragilidades
na gestao do setor educacional. Em certa medida, falta-nos uma consciéncia de
que estamos regredindo com as novas politicas de governo para a EPT e para
a educagao como um todo; mas, de modo especial, nos falta uma consciéncia
de que as informacgodes e o conhecimento sao/estao disponibilizados por muitos
outros meios que nao apenas na figura tradicional do professor.

0 docente nao pode ser visto como aquele que “sabe tudo”, como fonte
Unica do saber. Embora haja no professor uma responsabilidade natural pelo
saber, ele nao deve e nem precisa ser compreendido como centro do processo
educativo, mas como mediador de conhecimentos. Essa visao do docente como
centro do saber remonta a tradicao oral anterior ao surgimento do livro impresso,
agora ainda mais desafiada pelo avanco da cultura digital.
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E evidente que, ao propormos o professor como mediador do processo
de ensino-aprendizagem, reconhecemos também na docéncia a Unica
possibilidade de mediacao entre os processos culturais de educacao, trabalho,
ciéncia, tecnologia e empregabilidade num universo cultural de constantes
mudancas em todos os segmentos, no qual o professor e a educacao formal
nao sao mais os Unicos fatores capazes de compreender e de transformar o
mundo, tendo em vista que a escola em si, nao consegue mais fazer isso. No
entanto, a transicao de uma condicao de desemprego e nao saber para uma
condicao de empregabilidade e de compreensao do mundo em que estamos
inseridos carece fundamentalmente da figura do docente a fim de favorecer e
de oportunizar essa compreensao e atitude nas novas geragoes.

A EPT carrega em seu sentido mais profundo uma perspectiva
amplamente interdisciplinar, considerando a complexidade que é o atual
universo do trabalho perpassado por avancos consideraveis na equagao ciéncia
e tecnologia. Ha uma necessidade pratica de que nao se tenha um professor
enciclopedista em nosso tempo, até porque o volume de conhecimento e de
transformacao deste é inapreensivel. Precisamos de docentes dotados de
interesse pela reflexao, tendo em vista que o movimento de transformacao de
informacao em conhecimento e de conhecimento em sabedoria &€ uma tarefa
infindavel, devendo ser este o principal oficio do docente.

A EPT exige uma atitude docente diversa daquela convencional tendo
em vista as circunstancias e a realidade dos estudantes. Esse € o grande
desafio na formacao de professores para tal segmento, ja que os proprios
docentes de EPT sao provenientes de um modelo académico cartesiano e
positivista, disciplinar e hermético, precisando, no entanto, por varias razoes,
formar pessoas para uma exigéncia diversa daquela da sua propria origem
formativa. Esse ndao é um percurso simples; s6 a formacao e a reflexao
permanentes podem, de algum modo, sanar tais deficiéncias.

A realidade é que, para formar docentes para a EPT, deveriamos ter muito
claro o que isso implica em termos tedricos e praticos. Dadas as exigéncias
proprias dessa area de ensino, falar em interdisciplinaridade na EPT deveria ser
consenso natural, porém o que notamos é que efetivamente os docentes oriundos
de uma formacao disciplinar e conteudista nao conseguem a priori ver sentido e
significado numa acao formativa diversa daquela em que foram “formados”.

Ou seja, embora a natureza peculiar da EPT preveja em seu bojo inclusive a
integracao dasdisciplinas e saberes comuma previsao normativa profundamente
inovadorga, a interdisciplinaridade e, ainda, a multi e a transdisciplinaridade, que
seriam naturais e oportunas como condicao para a formacao que incentiva a
compreensao do estudante por area do conhecimento, acabam sendo uma
barreira intransponivel em funcao da propria formagao académica do docente.
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Poderiamos descrever esse processo complexo de nao entendimento, de nao
acolhimento e pratica da interdisciplinaridade como falta de compreensao acerca
da exigéncia de consciéncia sobre a fragilidade do saber e a constituicao do saber
cientifico como um todo, aplicavel também aos processos técnicos e tecnologicos.
Ou seja, para compreendermos a fundo uma inovagao no mundo do trabalho,
que em nosso tempo é permeado pela era digital e exige um dominio de diversas
linguagens, a interdisciplinaridade nao € apenas uma meta abstrata, é condicao
para a verdadeira mediagao docente, compreensao e transformacao da realidade.

Dessa forma, buscando subsidios para uma critica epistemologica,
debatendo questoes referentes a evolugao das ideias e analisando e
problematizando sobre as conexdes entre as Ciéncias da Natureza e Ciéncias
Humanas, por exemplo, conseguiremos avancar alguns passos. A educacao
cientifica em nosso tempo carrega a necessidade da interdisciplinaridade e do
contato entre areas aparentemente tao diferentes. Precisamos de um olhar mais
atento para compreender os motivos pelos quais ocorreram essas fragmentacoes,
principalmente a partir do século XIX. A realidade vivida se da de modo interdisciplinar
e complexa. Sua divisao e fragmentacao podem facilitar alguns avangos em termos
de conhecimento especializado, no entanto, como nos alertou Paul Valery, na ansia
de entender cada parte do molusco, perdemos a visao do todo. Sabemos quase
tudo sobre quase nada. Se por um lado a especializacao acelerada do conhecimento
permite mais conhecimento sobre um determinado ponto ou tema; na medida em
que avangamos, nos afastamos da visao global, integral e integrante.

O processo de ensino tanto nas Ciéncias Humanas como nas Ciéncias
da Natureza na EPT, por exemplo, nao pode ignorar a possibilidade do erro,
da limitacdo epistemoldgica, das vantagens e limitagdes de todo e qualquer
método de investigacao, pois todo saber € também, em grande parte, um nao
saber, um emergir de dlvidas e busca de respostas para as contradicdes. Todo
conhecimento tangencia o desconhecimento. E ao tratarmos de ensino, nao
podemos desconsiderar a margem grande de erro que a capacidade humana nos
impoe, sem essa consciéncia de que a Ciéncia é apenas uma fabricagao humana,
com tudo de bom que isso significa e tudo de limitado que comporta.

0 caminho para dirimir possiveis erros e problemas de falta de consciéncia
estanumaformacaoampladosdocentes, e ndo apenas especifica, das tecnologias
de sua propria area. A Historia da Ciéncia e a Filosofia da Ciéncia podem indicar que
a transdisciplinaridade, para além da interdisciplinaridade, pode ser o caminho
mais adequado a constituicao de professores para o exercicio consciente de seu
papel formador de cidadania, e nao apenas transmissor de saberes e fazeres.

Nesse sentido, para Burguete (2004), o grande desafio da ciéncia é

compreender-se como um processo evolutivo que passou e passara por diferentes
estagios. A autora sugere que a ciéncia grega buscava uma visao geral e universal
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dos processos intelectuais e racionais. As definicoes e conceitos, resultados e
processos oriundos desse modelo cientifico deveriam sempre conter um carater
universal e transcendental. Embora o sentido de ciéncia para os gregos antigos,
principalmente para Platdo, nao possuisse o mesmo significado que o de hoje,
para eles se tratava de techné, o fundamento pelo qual podemos fabricar algo.

No inicio da Republica de Platao, capitulos | e ll, ele sugere que os deuses
nao sao maus e que, portanto, nao apenas determinam e castigam o humano,
mas também |he permitem a propria organizacao social através de leis e da
politica. Ou seja, o ser humano é intelectualmente capaz de fabricar seu proprio
destino individual e coletivo. A ideia de fazer nao carrega apenas o sentido
manufatureiro de manipular e de transformar algo, possui a conotacao filosofica
de fabricagao do proprio destino humano dentro do tecido social, ou a propria
ideia de arte, da acao em si de ser e fazer, produzir e transformar algo.

A ciéncia empirica dos séculos XVII e XVIII abandonou o transcendentalismo
grego e, embora tenha conservado a busca pela universalidade, aos poucos foi
intuindo e sugerindo o que podemos chamar de analise historica evolucionista,
conforme notamos em autores mais recentes como o proprio Darwin. Ou
seja, nao mais a proposicao e a busca de verdade e fatos universais essenciais
e imutaveis; ao contrario, na modernidade ha reticéncia em relacao as leis
universais e imutaveis. E nesse periodo que temos as mais severas criticas as
perspectivas cientificas sugeridas por Aristoteles. E no periodo contemporaneo
(1858-1859) inaugura-se a teoria evolucionista com a publicacao do livro On the
Origin of Species (Sobre a Origem das Espécies) de Charles Darwin.

Nesse novo modelo de entendimento cientifico e do papel da propria
ciéncia, Darwin inova no sentido de refletir e propor retoques ao que Aristoteles
sugeriu, sobretudo no Livro IV da Fisica, onde propds a eternidade do mundo. A
nocao de eternidade do mundo aliada ao fato de que Aristoteles defendia a ousia
(esséncia), no sentido de que até mesmo para a biologia as coisas nasciam e se
constituiam daquela forma e nao de outra, independe dos fatores ambientais.
Ou seja, para o pensador grego, a ideia de evolugao era inconcebivel.

Burguete (2004) denomina esse modelo moderno e contemporaneo de
contrapor o realismo aristotélico como novo realismo e sugere uma nova forma
de conceber a relacao das pessoas entre si e dessas em relagao a ciéncia. Na
contemporaneidade busca-se superar a proposicao conceitual tradicional,
mesmo a moderna, que compreendia e praticava a ciéncia como uma estratégia
de dominio e poder sobre a natureza. Essa mudanca na propria compreensao
da ciéncia e no modo de fazé-la revela que a ciéncia nao & um processo em si
resolvido, que ela precisa ser construida, constituida e constantemente revista.

Essa nova compreensao da ciéncia e de nossa relagao com ela, bem como
a relagao da ciéncia com os outros saberes, desemboca numa teoria e pratica
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gue aceita a premissa de que a realidade e a propria objetividade superam
nossos pensamentos e concepgoes. A ciéncia per se subsiste da compreensao
da realidade que &, em si, intrinseca a objetividade da realidade e nao somente
resultado de nossos esquemas mentais. Aos poucos vamos colocando em pauta
o falibilismo cientifico e suas implicagdes tedricas e praticas.

A ciéncia precisa ser vista, segundo Burguete (2004), como um conjunto
de muitas ciéncias, que vive um percurso continuo, sem fim, para cumprir a sua
finalidade e razao de existéncia. Essa & uma caracteristica importante da ciéncia
que precisa ser confrontada sistematicamente com a Filosofia. Isso porque a
Filosofia & descontinua e sempre busca ser um sistema completo que integre
principios, meios e fins. Essa tensao entre um saber que busca ser geral e profundo
e outro saber que nao tem como ser definitivo e geral oportuniza um espaco
bastante rico de reflexao. Do mesmo modo, um conhecimento minimo de historia
das ciéncias permite-nos entendé-la como descontinua, afinal a histoéria em si nao
€ um processo continuo, linear e universal como sugeriu o paradigma cartesiano. A
ciéncia é descontinua, pois a historia nao & um processo continuo, linear e universal.

E nesse sentido que precisamos de uma Filosofia da Ciéncia aliada a uma
Histdria da Ciéncia como condicao de possibilidade para um ensino adequado
para escolas de EPT, em todas as areas do conhecimento. Como bem formula
Morin (2014), se o grande n6 conceitual das Ciéncias Humanas € a caréncia de
consisténcia objetiva em muitas teorias, por outro lado, ndao existe a consciéncia
de que essa consisténcia seja algo realmente relevante. De outro lado, as Ciéncias
da Natureza correm o risco de nao refletirem sobre o seu papel humano e social,
atendo-se apenas ao estatuto epistemoldgico do seu saber e negligenciando o
que envolve esse saber, antes e depois de sua propria concepcao.

A propriaideia de objetividade carrega uma carga enorme de subjetividade.
Nao é adequado, nem parece honesto do ponto de vista intelectual, colocar as
diferentes ciéncias em oposicao, ou afirmar que uma é mais importante do que
a outra, visto que as ciéncias humanas e as ciéncias da natureza, por exemplo,
lidam com aspectos diferentes da realidade.

Enquanto as ciéncias da natureza procuram estabelecer relagdes
constantes entre os fendmenos, ou seja, explica-los; as ciéncias
humanas referem-se a fatos que cristalizam projetos humanos
coletivos nao se podendo dissolver o fato na rede de causas que se
supOe produzi-lo. Trata-se de por a questao: qual é o significado do
fendmeno, que quer ele dizer? (BURGUETE, 2004, p. 27).

E preciso considerar que a base da Fisica no Ocidente bem como a prépria
Biologia tiveram suas origens nas investigaces aristotélicas. Como afirma
Burguete (2004, p. 24), a base do conhecimento fisico, em Aristoteles, tem sua raiz
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conceitual na Metafisica que intuiu o ser a partir de um horizonte de ato e poténcia
para sintetizar a velha discussao sobre o ser e o devir, empreendida pelos pré-
socraticos Parménides e Heraclito. A ideia de esséncia decorrente dessa teoria
aristotélica ainda permanece como desafio para o pensamento contemporaneo.

Se considerarmos a Quimica, notaremos que, muitas vezes, no decorrer da
historia, ela flertou com a alquimia e com uma série de saberes e fazeres, bastante
distante do que denominamos de rigor cientifico da contemporaneidade. Podemos
atribuir a Lavoisier (1743-1794) a fundagao do que entendemos por Quimica como
ciéncia. Em seu valoroso trabalho, temos como pressuposto a apresentacao
da Quimica como uma realidade composta por elementos com propriedades
permanentes. Essa Quimica metodica e experimental distancia-se daquela
proposta pelos elementos da terra, ar, agua e fogo (BURGUETE, 2004, p. 24).

Dizemos isso apenas para ilustrar que tanto na Fisica como na Quimica
existem elementos historicos extremamente marcantes que revelam
um processo continuo de evolucao e de revisao dos proprios conceitos
fundamentais do estatuto epistemolégico de cada um desses saberes. Ou
seja, fazermos ciéncia em nosso tempo, sem a consciéncia da historicidade e
das limitagoes, dos limites e das possibilidades implicados no proprio processo
de fazer ciéncia, parece uma atitude no minimo inadequada.

Fazer ciéncia e ensinar ciéncia pressupoe, a priori, um dominio minimo
de Historia das ciéncias e da Filosofia da ciéncia. Notamos que a propria
ciéncia, quando nao refletida, pode ocupar um lugar diverso daquele que é
sua fungao e papel. Para Santos,

0O modelo de racionalidade que preside a ciéncia moderna
constituiu-se a partir da revolugao cientifica do século XVI e foi
desenvolvido nos séculos seguintes basicamente no dominio das
ciéncias naturais. Ainda que com alguns prendncios no século XVIII,
é s6 no século XIX que este modelo de racionalidade se estende as
ciéncias sociais emergentes (2008, p. 20-21).

Se, por um lado, as Ciéncias da Natureza foram ditando o entendimento
maior sobre o que é conhecimento, a partir de Francis Bacon, com seu Novum
Organum (1620), houve uma compreensao utdpica da ciéncia como algo que
devesse ditar o progresso da humanidade, tarefa levada ao extremo por Augusto
Comte (1798-1857) na sua compreensao de Filosofia Positiva. No entanto, o
rigor da ciéncia carrega seus problemas, pois,

Sendo um modelo global, a nova racionalidade cientifica é
também um modelo totalitario, na medida em que nega o
caracter racional a todas as formas de conhecimento que se ndo
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pautarem pelos seus principios epistemolégicos e pelas suas
regras metodolégicas. E esta a sua caracteristica fundamental e
a que melhor simboliza a ruptura do novo paradigma cientifico
com os que o precedem. (SANTQS, 2008, p. 21).

A tentativa de reafirmar valores positivistas com percepcdes de Ciéncia
a partir de uma producao de conhecimento linear e continuo, o qual a eleva
ao degrau de superior aos demais tipos de conhecimento e, para, além disso,
como legitimadora de verdade, tem sido rediscutida, mas ainda reverbera
nas analises superficiais sobre o tema. Dessa forma, o Positivismo perdeu
seu incontestavel patamar de credibilidade, nao podendo abarcar toda a
complexidade dos fendmenos da atualidade.

No paradigma das ciéncias da pos-modernidade, o positivismo nao
contempla mais a inconstancia e as incertezas, as certezas nao existem, ou
existem por pouco tempo, constantemente refutadas por novas descobertas.
Mas ha que se ter cuidado. Segundo Popper, o tedrico denomina l6gica indutiva os
“enunciados singulares”, 0s quais sao resultados de pesquisa e experimentos, 0s
quais sao elevados a “enunciados universais” ou até mesmo a teorias (POPPER,
1972, p. 27-28). E preciso, portanto, ter cuidado em substituir teorias, por dados de
pesquisa que ainda nao foram devidamente testados e demarcados como ciéncia.

Consciéncia docente e a pratica interdisciplinar

A Historia da Ciéncia é de suma importancia para percebermos que
0 proprio processo de construcao da ciéncia é algo vivo, em constante
adaptacao e mudanca. De Platao a Hegel notamos que o esforco filosofico
nao se opode ao cientifico, mas é condicao para a ciéncia, tendo em vista que
o saber cientifico sempre é de algum modo, uma tentativa de superacao da
visao mitica e magica. A ciéncia dentro dos moldes que o proprio Kuhn (2000)
nos sugere € um sistema de quebra-cabecas que vai sendo remontado de
modo sempre falivel e aberto, sempre passivel de falibilidade.

As revolugoes cientificas revelam que a ciéncia epistemologicamente
constitui-se num falibilismo, podendo os paradigmas ser quebrados por
crises que surgem, como por exemplo, a superacao do geocentrismo pelo
heliocentrismo, quando uma visao é confrontada por outra externa ao seu modo
de compreensao, ou mesmo quando o proprio sistema entra em colapso e ha
necessidade de que novas formas de pensar e agir atendam as novas demandas.

Morin (2014) alerta que, apesar de haver progresso nessa direcao; em ciéncia,
o conhecimento cientifico, embora se baseie em dados verificados e acerte, com grande
mérito, muitas coisas, Nao consegue e nunca conseguira rumar em direcao a certeza
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quando se trata de onde ou para onde ira o progresso cientifico. Afinal, segundo ele,
nossas certezas sobre 0 mundo e sobre a natureza sempre esbarram no segredo,
no mistério; somos e temos certezas que sempre tangenciam em incertezas. Nao
reconhecer os limites conceituais e racionais da propria ciéncia & desconhecer que
fazer ciéncia & um jogo vivo de faz e desfaz, nao um dogma, como denunciou Kuhn.

A consciéncia das limitacoes epistemologicas da ciéncia nao a invalida.
Em sua esséncia, ela € um processo que se justifica por si s6 do ponto de vista
ontolégico. No entanto, quando falamos de ensinar ciéncia, seja ela da area
de humanidades ou da natureza, nao podemos esquecer ou negligenciar que
a nocao de objetividade cientifica carrega, como ja mencionado, certo grau de
ingenuidade, tendo em vista que a propria nocao de objetividade é algo subjetivo.

A consciéncia docente sobre a objetividade deve ser amparada na reflexao,
tendo em vista que tal objetividade “[...] elimina do seu meio toda a competéncia ética e
baseia seu postulado de objetividade na eliminacao do sujeito do conhecimento para o
saber que é umsujeito.” (MORIN, 2014, p. 117). Considera-se que “[...] responsabilidade
é, portanto, nao sentido e nao ciéncia. O pesquisador é irresponsavel por principio e
profissao” (MORIN, 2014, p. 117). A propria objetividade tao reclamada pela ciéncia
formal nao é tao procedente assim, como bem nos alerta Morin:

A questdo que decorre daqui é a de que “o que é ciéncia? Nao tem
uma resposta cientifica. A @ltima descoberta da epistemologia
anglo-saxodnica afirma ser cientifico aquilo que é reconhecido
como tal pela maioria dos cientistas. Isso quer dizer que nao existe
nenhum método objetivo para considerar ciéncia objeto de ciéncia,
e o cientista, sujeito. (MORIN, 2014, p. 119).

A dificuldade conceitual de nao termos uma definicao cientifica da propria
ciéncia pode também ser aplicada a tao conclamada ideia de progresso, inclusive
do progresso cientifico. Para Morin,

Progresso inaudito dos conhecimentos correlativos ao progresso
incrivel da ignorancia. Progresso dos aspectos benéficos do
conhecimento cientifico correlativo ao progresso de seus
caracteres nocivos e mortiferos. Progresso crescente dos poderes
da ciéncia e impoténcia crescente dos cientistas na sociedade
em relacdo aos proprios poderes da ciéncia. [...] a progressao das
ciéncias da natureza provoca regressoes que afetam a questao da
sociedade e do homem. (MORIN, 2014, p. 119).

De modo semelhante ao postulado aristotélico de que a politica nao deve
ser dissociada da ética por sua vinculagdo com o bem comum, Morin (2014)
defende que a ciéncia precisa retomar o caminho que promove o intercambio
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entre a ética do conhecimento e a ética da responsabilidade. Nao se pode
ensinar, segundo o que podemos interpretar disso, verdades cientificas, teorias
cientificas em ciéncias da natureza e verdades e concepcoes em ciéncias
humanas, sem a devida reflexao sobre o impacto humano e sociedade desses
saberes. A quem interessam, quais sao suas implicacdes tedricas e praticas.
Para Morin, a falta de reflexao sobre os saberes e fazeres que produzimos
podem gestar a crueldade e a barbarie. Para Morin (2014, p. 133), assim como
um estadista francés na Primeira Guerra Mundial afirmou que a guerra &€ um
processo sério demais para ser deixado nas maos dos militares, a ciéncia é um
processo sério demais para estar sobre o dominio exclusivo dos cientistas.

Tardif (2008), durante o evento XIV ENDIPE, sugeriu que a formagao dos
professores seja baseada em principios, considerando que o foco da educagao
€ o humano. Que a vida argumentativa seja a base mais evidente de nossa
condicao humana. E que o processo educativo seja conduzido por humanos
capazes de levar os demais humanos para a condicao de humanidade. Essa
conviccao esta presente em Morin (2007), que sugere que educar & nada
mais que ensinar a condicao humana e a cidadania planetaria. Poderiamos
complementar, nao apenas ensinar um oficio ou uma profissao. Educar é
oportunizar a experiéncia da condicao humana em sua plenitude.

Tardif (2008) também sugere que a pesquisa e a reflexao sobre a teoria e
a pratica qualificam o complexo processo de formagao e autoformacao, em que
0s sujeitos que interagem no processo de ensino e aprendizagem precisam
se constituir permanentemente. Ensinar, em qualquer area do conhecimento,
exige uma reflexao sobre os limites e as possibilidades do conhecimento, todas
as nuances, teorias e controvérsias em torno do que é conhecer e do que é
o conhecimento, suas condicoes de possibilidades e suas bases conceituais
(FELDMAN, 2003). Na propria constituicao do ser professor, ha a necessidade
da epistemologia como condicao para evitar dogmatismos.

Para Tardif (2008), o proprio oficio de ensinar exige pesquisa e
aprofundamento do que se ensina. Charlot (2006) alerta que é fundamental
conhecer minimamente as pesquisas ja realizadas sobre ensino e aprendizagem,
até mesmo para evitar retrabalho. Além da necessidade da pesquisa e da
reflexao sobre as condicoes e possibilidades do conhecimento, na perspectiva
transdisciplinar, como nos sugere a Carta da Transdisciplinaridade (1994).

[.] a transdisciplinaridade & complementar a abordagem
disciplinar; ela faz emergir novos dados a partir da confrontagao
das disciplinas que os articulam entre si; ela nos oferece uma nova
visao da Natureza e da Realidade. A transdisciplinaridade nao
procura o dominio de varias disciplinas, mas a abertura de todas as
disciplinas ao que as une e as ultrapassa. (Art. 3°).



Tamine Santos Sdul INTERDISCIPLINARIDADE: A FORMAGAQ DE PROFESSORES
Ricardo Antonio Rodrigues DE EPT E OS DESAFIOS DA SALA DE AULA

A visao transdisciplinar nao nega o processo historico e epistemologico
das ciéncias em geral, tampouco seu carater disciplinar, apenas confere-lhe um
novo estatuto, pois considera que o foco da formacao e da educacao é o ser
humano, e nao apenas os contetdos e métodos. Todo e qualquer ensino deve
considerar todos os humanos em todas as suas dimensoes. Desse modo, nao é
diferente para a EPT, o processo de ensino e aprendizagem nao pode ser reduzir
a instrumentalizacao de saberes em fazeres em funcao do trabalho.

A dignidade do ser humano também é de ordem cosmica e
planetaria. O aparecimento do ser humano na Terra é uma das
etapas da histéria do universo. O reconhecimento da Terra como
patria € um dos imperativos da transdisciplinaridade. Todo ser
humano tem direito a uma nacionalidade; mas com o titulo de
habitante da Terra, ele &€ a0 mesmo tempo um ser transnacional.
0 reconhecimento, pelo direito internacional, dessa dupla condicao
— pertencer a uma nagao e a Terra — constitui um dos objetivos
da pesquisa transdisciplinar. (Art. 8°).

Ainterdisciplinaridade é o resgate de uma visao e compreensao mais ampla
do que somos e do que fazemos para dar sentido ao que somos. Nesse sentido,
para Morin (2014), o papel da consciéncia é insubstituivel no ato de fazermos
ciéncia, isso porque ela é apenas uma fabricacdo humana (CHALMERS, 1994;
1995), e, desse modo, precisa sempre ser refletida como condicao de possibilidade
para que efetivamente cumpra seu papel na sociedade. A ciéncia, a técnica e a
tecnologia precisam ser pensadas e praticadas a luz de uma ética transdisciplinar,

A ética transdisciplinar recusa toda e qualquer atitude que se
negue ao dialogo e a discussao, qualquer que seja a sua origem —
de ordem ideoldgica, cientificista, religiosa, econémica, politica,
filosofica. O saber compartilhado deve levar a uma compreensao
compartilhada, fundamentada no respeito absoluto as alteridades
unidas pela vida comum numa s6 e mesma Terra. (Art. 13).

O professor que ministra qualquer ciéncia ou saber, sobretudo em EPT,
precisa compreender que sua missao comum é elevar as pessoas pelo saber a
um grau mais sofisticado de interacao com o meio, com o mundo e com os demais
seres humanos. Nao apenas oportunizar-lhes uma profissao, mas calibrar o
olhar diante da realidade para compreendé-la e transforma-la a partir do saber.

Se falta, muitas vezes, a consisténcia da objetividade, ao escopo geral
das disciplinas da area de Ciéncias Humanas, como postulam Burguete (2004)
e Morin (2014), ha uma lacuna de consciéncia da limitacao da propria ideia de
objetividade aos saberes propostos pelas Ciéncias da Natureza. Talvez seja
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preciso considerar que rigor, abertura e tolerancia sao as caracteristicas
fundamentais da atitude e da visdao transdisciplinar. O rigor na argumentacao
que leva em conta todos os dados é a melhor barreira em relacao aos possiveis
desvios. A abertura comporta a aceitacao do desconhecido, do inesperado e do
imprevisivel. A tolerancia & o reconhecimento do direito as ideias e verdades
contrarias as nossas (artigo 14°, Carta da Transdisciplinaridade).

Nesse sentido, a interdisciplinaridade, para se tornar uma atitude, em se
tratando da EPT, precisa perpassar pelo planejamento das aulas, dialogo entre
os educadores, bem como encontrar disposicao de mudanca por parte destes,
possibilitando aos educandos vivéncias diferenciadas na escola e interagao com
o mundo vivido. Segundo Freire (2014a):

A resisténcia do professor, por exemplo, em respeitar a “leitura
de mundo” com que o educando chega a escola, obviamente
condicionada por suaculturadeclasse ereveladaemsualinguagem,
também de classe, se constitui um obstaculo a sua experiéncia de
conhecimento. (FREIRE, 20143, p. 119 e 120).

A interdisciplinaridade pode facilitar essa operacionalizacao da leitura da
realidade que precisa ser vivenciada pelos estudantes. Para Freire (2014a, p.
120), a “leitura de mundo” é fundamental e “[...] respeitar a leitura de mundo do
educando significa toma-la como ponto de partida paraa compreensao do papel da
curiosidade[...] como um dos impulsos fundantes da producao do conhecimento.”.

Se,numaauladeBiologianaEPT, oassuntoforbotanica, mais especificamente
morfologia da folha, por que nao problematizar aos estudantes sobre os tipos de
plantas que eles tém em suas casas e, ainda, colher algumas folhas ou convida-los
para fazé-lo introduzindo/problematizando, assim, o assunto? Normalmente
preferimos os manuais ilustrados, em detrimento da realidade em si.

Uma simples aula de morfologia das folhas poderia ser atrativa, visivel
e contextualizada se os docentes compreendessem a necessidade de outras
areas do saber para a constituicao do conhecimento sobre tais folhas. A
interdisciplinaridade, nesse caso, interligaria e relacionaria os contetdos afins, o
que poderia ser feito, por exemplo, a partir de temas.

A aula, desse modo, tornar-se-ia mais interessante, agradavel e
contextualizada; permitindo ao discente constituir o saber e o pensamento e
nao receber apenas informacgoes, tornando-se sujeito de seu conhecimento.
Para Freire (2014b, p. 128), “[..] através de sua permanente acao
transformadora da realidade objetiva, os homens, simultaneamente,
criam a histéria e se fazem seres histérico-sociais [...]", sujeitos ativos do
entendimento e da (des/re) construcao de sua realidade.
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Consideracaes finais

Ha muitos caminhos e meios que levam os discentes a informacao ou
até mesmo ao conhecimento, no entanto, ainda ha um espaco privilegiado para
o docente como mediador do processo do conhecimento. O professor de EPT
precisa se sentir seguro, sempre rever seus conceitos e praticas, refletir, para
ter a prerrogativa da autodeterminagao e da autonomia diante das turmas, e ao
ancorar-se numa educacao libertadora, dialogica, critica, criativa, paraque a EPT
efetivamente cumpra o seu papel e concretize a sua razao de ser.

O trabalho interdisciplinar & sempre um desafio. Para concretiza-lo, é
preciso dedicacao, dialogo e um bom planejamento. A interdisciplinaridade so
se torna possivel com unido, esforco e trabalho coletivo. A razao de ela existir
deve estar fundada no sério proposito de oportunizar a aprendizagem. Nao deve
ser um empreendimento “forcado”, visando satisfazer apenas as demandas
docentes e/ou de alguns componentes curriculares. Ela precisa fazer parte de
um planejamento maior e considerar que a propria realidade é interdisciplinar,
e que, para compreender e transformar a realidade em que estamos inseridos
necessitamos de uma visao mais integral e integrante.

Nao ha caminhos feitos e respostas prontas, absolutas. No entanto,
nossas aulas em EPT podem se tornar mais interessantes e significativas aos
estudantes, se em nossa acao docente conseguirmos intermediar o saber
tedrico e o pratico movidos pela interligacao dos saberes. Para tal, o ensino, a
pesquisa e a extensao precisam estar alinhados, articulados e sintonizados.
A interdisciplinaridade nao deve ser um fardo, ela pode ser uma experiéncia
poderosa para ressignificar o saber e o fazer docente e discente.
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Introdugio

O Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia Farroupilha (IF
Farroupilha) foi criado pela Lei n° 11.892, de 29 de dezembro de 2008, por meio
da integracao do Centro Federal de Educacao Tecnolégica de Sao Vicente do Sul.
Os institutos sao instituicdes acreditadoras e certificadoras de competéncias
profissionais, além de detentoras de autonomia universitaria.

O IF Farroupilha busca promover a educacao profissional, cientifica
e tecnoldgica, plblica, por meio do ensino, pesquisa e extensao, com foco na
formacao integral do cidadao e no desenvolvimento sustentavel e ser exceléncia
na formacao de técnicos de nivel médio e de professores para a educagao basica
e em inovagao e extensao tecnologica (PDI- IFFAR, 2013, p. 23).

O Instituto Federal Farroupilha, Campus Sao Vicente do Sul, foco deste
capitulo, foi implantado na Fase da Pré-Expansao da Rede Federal de Educacao
Profissional e Tecnologica, tendo sua criacao consolidada em 1954, por meio de um
acordo firmado entre o governo da Unido e o entao municipio de General VVargas
sob a denominacao de Escola de Iniciagao Agricola, com amparo nos dispositivos
do Decreto-Lei 9.613, de 20 de agosto de 1946, e do Decreto Federal n° 22.470,
de 20 de janeiro de 1947, que instalaram o Ensino Agricola no Brasil, atuando nos
seguintes Eixos Tecnologicos: Desenvolvimento Educacional e Social; Informagao
e Comunicacao; Gestao e Negdcios; Producao Alimenticia e Recursos Naturais.

O curriculointegrado, que faz parte do Projeto Pedagogico Institucional
do Instituto Federal Farroupilha, visa constituir um processo de ensino-
aprendizagem que estrutura a educagao basica juntamente com o ensino
profissionalizante. Para desenvolvé-lo, faz-se necessaria a articulagao
entre os campos do conhecimento do ensino basico, do profissionalizante e
destes com a pesquisa e a extensao (IFFAR, 2013, p. 50). Portanto, o curriculo
integrado visa aliar as disciplinas basicas com as disciplinas técnicas dos
cursos integrados e superiores.

Partindo desse pressuposto, as Diretrizes Institucionais da organizacao
administrativo-didatico-pedagogica para a Educagao Profissional Técnica
de Nivel Médio do Instituto Federal Farroupilha preveem, segundo o Plano de
Desenvolvimento Institucional, 2014-2018 (2013, p. 260), o desenvolvimento
das Praticas Profissionais Integradas (PPI), que tém como finalidade agregar
conhecimentos por meio da integracdo entre as disciplinas do curso, resgatando,
assim, conhecimentos e habilidades adquiridos na formacao basica.

Ademais esse projeto é também uma oportunidade de colocar em pratica
a missao do IFFAR: promover a educacao profissional, cientifica e tecnologica,
publica, por meio do ensino, pesquisa e extensao, com foco na formacao
integral do cidadao e no desenvolvimento sustentavel. Essa proposta tem como
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base o0 ensino pela pesquisa, possibilitando aos alunos enfrentar o desafio do
desenvolvimento da aprendizagem permanente, proporcionando, dessa
forma, momentos de socializacao entre alunos e docentes.

Um pouco sobre curriculo integrado

A Pratica Profissional Integrada visa a articulagao entre teoria e pratica no
processo de ensino-aprendizagem, na busca da interdisciplinaridade assegurada
no curriculo e na pratica pedagogica, visando a superacao da fragmentacao de
conhecimentos e de fracionamento da organizacao curricular. Contudo, tais
praticas tém se constituido, historicamente, em atitudes pontuais e isoladas,
que pouco contribuem para uma promocao efetiva da interdisciplinaridade no
espaco escolar, deixando assim de levar em consideracao o contexto em que o
aluno esta inserido, sendo desenvolvidas apenas para registro formal. Segundo
Moura (2007), a interdisciplinaridade nao pode ser entendida como a fusao de
conteddos ou de metodologias, mas sim como uma interface de conhecimentos
parciais especificos que tem por objetivo um conhecimento mais global.

Nesse sentido, conforme afirma Morin (2002, p. 29), um ensino pautado na
pratica interdisciplinar pretende formar alunos com uma visao global de mundo,
aptos a articular, religar, contextualizar, situar-se num contexto e, se possivel,
globalizar, reunir os conhecimentos adquiridos. A interdisciplinaridade surge, entao,
darealidade associada aos problemas atuais do dia a dia da escola e do mundo como
um todo (BRASIL, 2013). Além disso, & necessario o dialogo e a busca de conexoes
entreasdiversas disciplinas a fim de promover aos professores o trabalho integrado
entre eles e um conhecimento integrado ao estudante (DAL MOLIN et al,, 2016).

O desenvolvimento dessas propostas que assegurem a interdisciplinaridade
é relevante, pois permite que ndao somente alunos, mas também professores
consigam compreender um mesmo assunto ou conteddo sob diferentes aspectos,
assimilando, assim, novos conceitos e proporcionando, a partir de entdao, uma
aprendizagem significativa. Segundo Novak (1981), qualquer evento educativo é
umaacao paratrocar significados (pensar) e sentimentos entre aprendiz e professor.

Sendo assim, a Pratica Profissional Integrada (PPI), disposta nos Projetos
Pedagogicos dos Cursos (PPC) técnicos integrados, se apresenta como uma
possibilidade de trabalhar temas que articulem o que é apreendido em seus cursos
e suas vivéncias de forma interdisciplinar, contextualizada, favorecendo a integragao
entre teoria e pratica e promovendo assim o dialogo entre disciplinas, areas, professores
e alunos. Contudo, a auséncia de dialogo entre os envolvidos no processo de ensino,
a falta de planejamento nas agoes pedagogicas e também a auséncia de espacos de
interacdo que visem a contextualizacdo do conhecimento sao algumas das dificuldades
encontradas para que praticas interdisciplinares ocorram (BRASIL, 2006).
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Segundo Ciavatta (2005), a formacao integrada sugere tornar integro, inteiro
o ser humano dividido pela divisao social do trabalho entre a acao de executar e
a acao de pensar, dirigir ou planejar. Sendo assim, esse tipo de projeto vem ao
encontro do objetivo do curriculo integrado que visa formar sujeitos capacitados
para o0 mercado de trabalho de maneira que eles nao reproduzam de modo
mecanicista o que aprenderam, mas, tenham a capacidade de pensar, refletir e ir
além do aprendizado adquirido. O ensino médio integrado ao ensino técnico sob
uma base unitaria de formacao geral &€ uma condicao necessaria para se fazer a
“travessia” para uma nova realidade (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMQS, 2005, p. 43).

A experiéncia do Gampus Sio Vicente do Sul

As acoes envolvendo a Pratica Profissional Integrada (PPI), historicamente,
eram realizadas como um “remendo” aos curriculos, apenas para cumprir o
que estava previsto na organizagao curricular do curso, e, muitas vezes, nos
dias destinados ao desenvolvimento dessas acOes, os docentes organizavam
palestras sobre assuntos especificos, 0os quais ndo abordavam a real finalidade
da PPI, que é aintegracao entre disciplinas basicas e técnicas dos cursos, aliando
teoria e pratica no processo de ensino-aprendizagem, e acarretavam, assim, na
falta de interesse e participacao dos diferentes atores no processo.

Partindo das experiéncias anteriores que nao refletiam a finalidade da
PPI, uma nova abordagem foi desenvolvida em 2015, na tentativa de assegurar
a implementacao de uma proposta que estivesse de acordo com o que consta no
curriculo, de maneira efetiva e continuada. Tal proposta foi desenvolvida com as
turmas de ensino médio técnico integrado do curso de Agropecuaria; nela, a PP,
previstanaorganizagao curricular do curso, deriva danecessidade de garantira pratica
profissional nos cursos técnicos do Instituto Federal Farroupilha, a ser concretizada
no planejamento curricular, orientada pelas diretrizes institucionais para os cursos
técnicos do IF Farroupilha e demais legislaces da educacao técnica de nivel médio.

A implantacao da primeira proposta foi um grande desafio, cercado
de grandes desconfiancas, pois a maioria dos professores nunca havia
experimentado uma pratica integrada. Desse modo, a partir das reunides de
planejamento, foram feitas construgoes e adaptagoes até que se chegasse
a um consenso sobre o tema e o formato.

0 tema escolhido para a primeira PPI (2015) foi a alimentacao, tendo como
titulo Do campo d mesa: o ensino integrado através da alimentacdo. A pratica foi
desenvolvida durante um ano letivo e mostrou-se um assunto pertinente de ser
discutido no ambito escolar, jaque envolviaaimportancia de se terumaalimentacao
saudavel, além de discutir os métodos de producao e distribuicao dos alimentos.
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Debater tal tematica no espaco escolar significa trazer um assunto, que envolve o
cotidiano dos alunos, e aborda-lo sob diferentes perspectivas, fazendo com que o
aluno pesquise e construa uma visao mais ampla do que esta sendo trabalhado.

Em relacdo a estrutura de organizacao da proposta, a partir das
percepcoes e vivéncias dos professores, optou-se por realizar a atividade
em quatro etapas: 1) planejamento entre professores e direcao de ensino; 2)
problematizacao: incluindo palestras com diferentes olhares sobre o tema; 3)
dias de campo: interno e externo; e 4) avaliacao integrada.

1)

2)

3)

Planejamento: foram realizados encontros com os professores das
disciplinas basicas e técnicas dos cursos juntamente com a direcao
com o intuito de organizar o projeto. Os encontros, a fim de escolher
em conjunto o tema, ocorreram no inicio do ano letivo, e aqueles com
o intuito de avaliar o processo de ensino-aprendizagem que envolve
a PPI, durante a realizagao das atividades.

Problematizacao: foram realizadas palestras com o objetivo
de aprofundar os conhecimentos dos alunos acerca do tema,
despertando seu interesse, fazendo relacao com o curso. Apos
essa etapa, os alunos passaram a elaborar seus projetos para
os dias de campo, baseados nessa problematizagao. Este & um
momento fundamental, pois, conforme Berbel (1999), nessa fase
o0s sujeitos envolvidos sao levados a observar e a questionar o
que lhes parece problematico, e a continuar a pensar, refletida e
criticamente durante todo o estudo realizado.

A etapa Dias de campos é dividida em dois momentos: a) interno,
que é desenvolvido pelos alunos dos segundos anos juntamente
com professores orientadores e é destinado para as apresentagoes
dos projetos de cada grupo relacionados a tematica central. As
quatro turmas de segundo ano sao divididas em dois grupos cada,
totalizando oito estacbes distribuidas pelos setores relacionados
ao curso técnico em agropecuaria. Os ouvintes dessa etapa sao
compostos pelos alunos do primeiro e do terceiro ano, bem como
o corpo docente e servidores, que sao convidados a participar e b)
externo, realizado pelos alunos do terceiro ano, os quais, da mesma
formaque os do segundo ano, sao divididos em grupos e apresentam
seus projetos. A diferenca encontra-se no publico ouvinte das
apresentacoes, ja que, além de exporem seus trabalhos para os
estudantes dos outros anos e para os servidores da instituicao,
eles também o fazem para a comunidade externa (estudantes de
escolas pUblicas da regido do Vale do Jaguari/RS).
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4) Avaliacao integrada: tem como objetivo valorizar a participagao
dos estudantes ao longo do projeto, cujo peso € igual para todas as
disciplinas do curso. Os estudantes sao avaliados quanto aos aspectos
qualitativos e quantitativos. Analisam-se, em relacao aos qualitativos,
a participacgao, o interesse, o conhecimento sobre o tema, a capacidade
de trabalho coletivo, a producao textual, a criatividade e a capacidade
de expressao oral. O aspecto quantitativo é estimado por meio de
uma prova, elaborada por professores de todas as disciplinas, os quais
elaboram questoes contextualizadas e interdisciplinares abordando os
temas trabalhados. Essaetaparequerum momento de trabalho coletivo
entre professores, o qual demanda encontros de planejamento, para
que o exame seja efetivamente desenvolvido de maneira integrada.
Ao final de cada semestre, os professores de cada area atribuem aos
alunos notas referentes a participacao de cada um durante a PPI.

Emrelacdoaavaliacaointegrada, observou-se, nos trabalhos apresentados
pelos alunos, durante o projeto, que eles conseguiram visualizar a integracao
entre as disciplinas, sendo perceptivel aassociacao que faziam entre as disciplinas
basicas e as técnicas, e a complementaridade entre elas nos assuntos escolhidos.

Destaca-se, além disso, a producao de material manuscrito pelos alunos dos
segundos e terceiros anosreferenteatematica centraleaosassuntos abordados em
suas apresentacoes, incentivando, dessa maneira, a producao cientifica. Ademais,
o0s alunos dos primeiros anos também produziram material escrito em forma de
relatos, os quais continham suas percepcées sobre as atividades desenvolvidas
durante a PPI. Tais producoes foram reunidas e transformadas em revistas digitais,
que foram publicadas no site institucional e nas redes sociais dos estudantes.

Com a resposta positiva do primeiro projeto, tal pratica foi desenvolvida
novamente em 2016, com pequenas adequactes que se deram com base nas
avaliacoes dos estudantes e professores. A fim de manter a identidade da
proposta, o tema da PPI foi, no ano de 2016, “Agua como fonte de conhecimento”.

As atividades realizadas em 2015 e 2016 foram desenvolvidas com os
alunos do Curso de Ensino Médio Técnico Integrado de Agropecuaria (Figura 1).
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Figura 1 — Fluxograma com as atividades realizadas nas PPIs
Fonte: Elaborado pelos autores

Como se percebe, as PPIs proporcionaram aos sujeitos envolvidos o
ensino pela pesquisa no processo de ensino-aprendizagem. Segundo Demo
(1996), o ensino pela pesquisa & o processo que deve aparecer em todo o
trajeto educativo, ou seja, o aluno precisa buscar conhecimento, pois, quando
ele aprende a pesquisar, torna-se curioso e fica estimulado a investigar o
desconhecido, tomando iniciativa a procura de novos conceitos. Igualmente, a
PPI atua como um projeto de extensao, pois, nos dias de campo, a instituigao
recebe convidados das escolas da regido: alunos, professores e equipe diretiva,
0s quais participam ativamente dos trabalhos apresentados, ocorrendo, assim,
uma integracao entre os visitantes e os alunos da instituicao, além de contribuir
com a divulgacdo do campus, por meio da apresentacao dos projetos de pesquisa
dos alunos e dos cursos ofertados, visando ao ingresso de novos estudantes.
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Verificou-se que a participacao do publico externo age como fator
motivador para que os alunos se dediquem a elaboragao e a apresentagao dos
trabalhos, colocando em pratica o que foi pesquisado. Sendo assim, o dia de
campo externo promove a triade ensino, pesquisa e extensao.

Repercussoes na pratica pedagagica do campus

O desenvolvimento das Praticas Profissionais Integradas proporciona
uma reflexao do fazer pedagogico, pois oportuniza a construcao de uma nova
metodologia para trabalhar, de formaassociada, conteddos que normalmente
se apresentam de maneira fragmentada, sem relagdao entre as disciplinas
basicas e técnicas, ja que, quando esses estudantes chegam ao campo de
trabalho, se deparam com saberes e conceitos unificados.

Durante as acoes da PPI, observou-se uma mudanca quanto a percepgao
que os alunos tinham em relacao ao que eles estudavam dentro do espaco
formal de ensino e ao que eles estudavam nas aulas praticas. Participando
da elaboracao das apresentacOes realizadas nos dias de campo, as quais
demandavam a integracao entre os saberes tedricos e praticos, notou-se a
percepcao que os alunos tiveram em relacao a esses saberes no processo de
ensino-aprendizagem, facilitando, assim, a aquisicao de conceitos que, antes
ensinados de maneira fragmentada, passaram a se complementar.

A PPI proporcionou, além de tudo, um momento diferenciado fora
dos espacos formais de ensino. Segundo Oliveira e Gastal (2009), o uso
de ambientes nao formais possibilita a contextualizagao, a aplicacao e
a associacao de conceitos e conhecimentos ja aprendidos com as novas
informacdes do ambiente, reduzindo as exigéncias de abstracao do aprendiz
e permitindo uma compreensao mais eficiente dos conhecimentos.

Na primeira experiéncia com a PPI, realizada em 2015, identificou-se certa
resisténcia dos professores das areas basicas ao trabalho com os professores
das areas técnicas. Os professores, em sua maioria, ndao participavam das
reunioes de planejamento, tampouco dos dias de campo, embora fossem
convidados. Todavia, os professore que se dispunham a participar, apesar de
apresentarem dificuldade no momento da elaboracao da avaliagao integrada,
mostraram-se motivados e dispostos a orientar os alunos na escolha do tema
e no desenvolvimento das apresentagdes, bem como a interagir com seus
colegas no momento da realizacao das acoes integradas.

Na dltima experiéncia, realizada em 2016, uma crescente mudanga quanto
a participagao dos professores nas atividades integradas ocorreu. Ao perceberem
o desenvolvimento na aprendizagem dos alunos, compreenderam a importancia
desse tipo de proposta em que os alunos sao agentes ativos na construcao
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do seu conhecimento. Ressalta-se, entretanto, a importancia da atuagao dos
professores, aos quais cabe o dever de orientar e estimular nesse processo
os alunos na busca de conceitos unificadores. Isso corrobora a relevancia da
colaboragao e da atividade dos docentes. Segundo Morin (2002, p. 35), a reforma
deve-se originar dos proprios educadores e nao do exterior.

Fazendo uma analise do desenvolvimento das PPIs quanto a melhora no
aproveitamento dos estudantes, distinguiu-se neles uma mudanca significativa no
decorrerdoprocessoacercadesuacompreensaosobreinterdisciplinaridade presente
nas suas atividades cotidianas dentro do curso, além de um avango consideravel
na escrita durante a elaboracao dos trabalhos, fruto, provavelmente, do acesso
ao ensino pela pesquisa que tiveram, 0 que proporcionou uma visao mais ampla
e desfragmentada das disciplinas presentes no curriculo. A utilizacao da pesquisa
como principio educativo despertou, durante todo o processo de elaboracao, o
interesse e a dedicagao dos alunos, que realizaram as pesquisas sobre 0s assuntos
abordados. Segundo Lewin e Lomascélo (1998), as atividades investigativas, quando
bem trabalhadas, servem de estimulo a busca do conhecimento.

Nesse contexto, também foi verificada uma significativa melhora nos indices de
evasao e de reprovacao dos estudantes do curso. No ano de 2014, apenas no primeiro
ano do ensino médio do curso de agropecuaria, a taxa de evasao e de reprovacao era
superior a 50%. Apos os dois anos de PPI, os indices estao abaixo de 20%.

Consideracaes finais

Diante dos apontamentos elencados no decorrer deste capitulo sobre
o desenvolvimento das Praticas Profissionais Integradas no Instituto Federal
Farroupilha, Campus Sao Vicente do Sul, pode-se afirmar que elas constituem uma
proposta viavel a ser desenvolvida dentro dos espacos escolares, pois promovem a
interdisciplinaridade assegurada no curriculo, o ensino pela pesquisa, a integragao
entre diferentes areas do conhecimento e mesmo entre instituicao e comunidade.
Tais praticas também asseguram a missao do IFFAR, que € a de promover a educagao
profissional, cientifica e tecnologica, piblica, por meio do ensino, pesquisa e extensao,
com foco na formacao integral do cidadao e no desenvolvimento sustentavel.

A PPI, como uma metodologia de ensino diferenciada, abriu espaco
para discussao e planejamento entre professores, necessitando, portanto,
estar em constante evolucdo. Contudo, nao se pode deixar de ressaltar a
importancia de espagos e momentos especificos para sua elaboracao,
e de trabalhos de formacao continuada que abordem os conceitos
interdisciplinares de maneira mais clara, a fim de que os docentes percebam
suas areas de formacao presentes no todo, sabendo, no entanto, que elas
nao perdem suas especificidades necessarias ao processo de ensino.
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Destaca-se, por fim, que muito ha por fazer acerca do curriculo integrado;
a proposta desenvolvida no IFFAR Sao Vicente do Sul € uma entre tantas outras
possiveis, a qual apresenta, no entanto, alguns diferenciais, como envolver
todas as disciplinas (basicas e técnicas) e melhorar o aproveitamento geral dos
alunos. O presente estudo constitui-se, assim, em um exemplo viavel de ensino
interdisciplinar, com énfase na pesquisa, configurando-se nos primeiros passos
de uma mudanca paradigmatica no processo de ensino-aprendizagem.
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Introdugio

Os estudos em Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS) ou, em inglés, Science-
Technology-Society (STS), surgiram nos Estados Unidos da América, na educacao
universitaria, entre as décadas de 60 e 70. Esse momento historico ficou marcado
pela efervescéncia de diversos estudos em areas limites entre o trinémio CTS,
entre os quais destacam-se: a) a existéncia de duas culturas, pregada por C.P.
Snow; b) os limites do crescimento, relatados por Dennis Meadows; c) o papel da
comunidade cientifica e seus paradigmas, analisados por Thomas Kuhn; e d) os
danos ambientais causados pelo uso do DDT, denunciados por Rachel Carson.

Como campo de estudo, o movimento designa tendéncias diferentes
no estudo social da ciéncia e da tecnologia, surgidas como resposta a relacao
desequilibradaque asociedade mantinhacomaciénciaeatecnologia (MEMBIELA,
2001; CEREZO, 1998).

Garcia, Lopez Cerezo e Lujan (1996) destacam, dentro do movimento,
tradicoes de pesquisa que foram designadas pela mesma sigla STS, do inglés
1. Science and Tecnology Studies (tradicao Europeia) e 2. Science, Tecnology and
Society (tradicdo americana).

A primeiravoltou-se ao estudo dainfluénciasocial e seus antecedentes
historicos da construcao do conhecimento cientifico-tecnolégico. Iniciada
nas universidades europeias, essa linha esta fortemente embasada na
sociologia da ciéncia e na teoria kuhniana sobre as revolucdes cientificas e,
por isso, caracteriza-se como uma linha educativa.

A segunda se ocupou prioritariamente de estudos sobre o impacto
que a ciéncia e a tecnologia tinham sobre a sociedade e o ambiente. Pode-
se atribuir a tradicao americana uma preocupagao pragmatica em oposicao a
tradicao europeia, que ressaltou aspectos historicos. Suas bases encontram-se
principalmente na filosofia e na teoria politica, tendo a consolidacao dos seus
estudos se dado fortemente pelo ensino e pela reflexdo politica (CEREZO, 1998).

Como ainda destaca Cerezo (1998), cada uma dessas tradicoes criou seus
proprios eventos cientificos, revistas especializadas, associagdes e manuais.
Mesmo assim, tendo-se em vista as discordancias entre as tradicoes, pode-se
indicar algum consenso: 1) rechaco a imagem da ciéncia como atividade pura,
sem interferéncia social; 2) critica a concepgao de tecnologia, como ciéncia
aplicada; e 3) critica ao modelo tecnocratico’.

Como exemplo dos estudos CTS, que vém de encontro as linhas tradicionais
de pensamento, pode-se citar a historia da técnica e da tecnologia. Segundo
Sanmartin (1992), esta tinha uma base linear, descritiva, simplista e, nesse
sentido, tornava-se um “fator de legitimacao do imperativo tecnologico”.

' Modelo cujas decisoes ficam restritas aos cientistas e tecnélogos.
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O desenvolvimento tecnoldgico seria o motivo de um crescente bem-
estar social, por isso nao se poderia refrear seu progresso. Os estudos no campo
da histdria da técnica, no entanto, chamam atencao para aspectos negativos
associados a produtos tecnolégicos, tais como os impactos ambientais. Segundo
Sanmartin (1992), ainda que a visao de uma tecnologia que leva invariavelmente
ao bem-estar social seja ingénua, seus usos nao o sao. Dessa forma, a historia da
técnica tem um papel importante quando nao aborda apenas o desenvolvimento
de artefatos técnicos em uma sucessao progressista.

Cerezo (1998) sumariza trés grandes direcoes tomadas pelos estudos
CTS desde sua origem, que seriam: a) no campo de investigacao, os estudos
CTS tém proporcionado uma reflexao contextualizada para a construcao do
conhecimento cientifico enquanto um processo social; b) no campo politico,
tém defendido o controle social da ciéncia e da tecnologia e a criacao de
mecanismos democraticos desse controle; c) na educagao, tém impulsionado o
aparecimento de inimeras propostas e materiais didaticos que visam discutir
a ciéncia e a tecnologia como processos sociais.

Além das linhas europeia e norteamericana, Strieder (2012) ressalta uma
linha de Pensamento Latino-Americano em Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (PLACTS),
na qual se destacam os estudos realizados no Brasil e na Argentina. Essa linha, em
0pO0sicao ao que ocorre com 0s paises centrais do capitalismo, voltou-se ao estudo
das politicas de ciéncia e tecnologia que os paises periféricos, principalmente
os latino-americanos, tém desenvolvido, criticando a énfase tradicionalmente
adotada nestes paises de imitar o modelo de desenvolvimento dos paises do Norte.

Ainda segundo Strieder (2012), dois expoentes do pensamento latino-
americano, Dagnino (2008a) e Herrera (2003), afirmam ser preciso que os
paises pobres desenvolvam politicas de C&T que incentivem a producao
de tecnologias voltadas aos seus problemas e necessidades, pois s6 assim
poderao superar o seu historico subdesenvolvimento.

Alguns apontamentos sobre os estudos CTS

Falar sobre os estudos CTS em sua totalidade seria demasiado complexo
por tratar-se de uma area que possui muitos focos tematicos e pesquisadores
que atuam nos mais diversos campos. Sendo assim, neste capitulo optou-se
por abordar conceitos-chave a luz dos estudos CTS que podem ser (teis para a
compreensao de um letramento cientifico e tecnolégico com tais caracteristicas.

Assim sendo, foi feita uma breve discussao sobre a ideia de Ciéncia e
Tecnologia que norteia a proposta.

Este trabalho compartilha varias criticas feitas ao conhecimento cientifico,
realizadas a partir dos estudos da epistemologia da ciéncia:
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a) Notocanteainfluénciasocial em suaconstrucao, passando a constituir-
se foco de interesse cientifico os temas relacionados as questoes
sociais e econémicas de cada momento historico (HESSEN, 1984);

b) Ao papel desempenhado pela comunidade e paradigmas cientificos
gue determinam nao apenas os métodos, mas também os proprios
temas e projetos de pesquisa que podem ser desenvolvidos,
resistindo a mudancas paradigmaticas (KUNH, 1996);

c) Aslimitacdes da ciéncia do ponto de vista de sua hiperespecializacio,
gque conduz a um conhecimento que nao é capaz de resolver os
problemas reais, uma vez que estes sao transdisciplinares, ao passo
que aqueles sao desenvolvidos em uma logica disciplinar, baseada na
separacao das partes do objeto de estudo (MORIN, 2000);

d) As incertezas inerentes ao conhecimento cientifico, visto que seus
fundamentos (o método cientifico, a observacao e a inducao) sao
questionados. Entende-se que a observacao jamais é neutra, antes
é “"encharcada” das teorias e vivéncias de quem observa (FOUREZ,
1995; ALVES, 2007). Outro ponto a ser considerado é a classica
critica @ inducao, enquanto procedimento padrao para a construgao
das ciéncias, uma vez que a repeticao nao permite, do ponto de vista
l6gico, a generalizacao (ALVES, 2007; FOUREZ, 1995).

Por fim, este trabalho fundamenta-se também na ideia da inexisténcia
de um Gnico “método cientifico”. Afasta-se, assim, do entendimento daquele
como um procedimento universalmente valido para todas as ciéncias,
em todos os seus campos e periodos de desenvolvimento. Ao contrario,
compreende-se que a mudanga metodologica &€ um procedimento que
promove o desenvolvimento da ciéncia (FEYRABEND, 2007).

No entanto, compartilhar esses posicionamentos particulares com
esses autores nao vincula este capitulo a integralidade de seus pensamentos,
pelo contrario, compreende-se que cada epistemélogo citado contribuiu na
compreensao de determinado aspecto particular da natureza da ciéncia.
Por conseguinte, apesar de se acreditar em certa descontinuidade no
“progresso” da ciéncia, descarta-se a total ruptura epistemoldgica proposta
por Kuhn (1996), ao passo que se compreende a importancia de se considerar
o papel da influéncia social (interna e externa) sobre a elaboracao dos
conceitos cientificos, mas afasta-se das posicoes dos relativistas extremos
de que a ciéncia é totalmente construida com essa base. Acredita-se que a
ciéncia € uma atividade humana, portanto sujeita a fatores sociais, politicos,
econdmicos e religiosos; contudo, também ha um forte componente material
(experimental) que deve ser levado em consideragao.
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Por fim, ressalta-se a relacao entre o conhecimento cientifico e o senso
comum. Acredita-se que a ciéncia e 0 senso comum sao formas de conhecimento
complementares e que as decisdes em ambito social devem ser tomadas
levando-se em consideracao o conhecimento cientifico, mas que este nao deve
ser 0 Unico parametro de racionalidade, uma vez que nao considera aspectos
tipicamente humanos (afetivos) e tende a ser reducionista, nao conseguindo
explicar as relacoes nao previstas na interagao de sistemas complexos.

Essavisao de ciéncia também se relaciona com a visao sobre a tecnologia e
seus usos. Parte-se do entendimento inicial de que a tecnologia € uma atividade
humana, socialmente contextualizada e que, portanto, nao exclui a teorizagao,
mas volta-se a resolucdao de problemas. Em oposicao a ciéncia, seu objetivo
nao é o de explicar o objeto, e sim transforma-lo a medida da necessidade dos
agentes sociais que a condicionam. Ademais, a tecnologia nao se confunde com
a técnica, pois possui aspectos que esta segunda nao contempla. Kline (apud
SILVA, 2003) afirma que a tecnologia possui trés aspectos:

1- Aspectos culturais, nos quais esta incluido o sistema sociotécnico de uso;

2- Aspectos organizacionais, nos quais se enquadra o sistema sociotécnico
de manufatura;

3- Aspectos técnicos, nos quais se inserem o hardware(componentes fisicos,
objetos de producdo humana) e o know-how (saber fazer, competéncias e

habilidades para executar as tarefas).

Dessa definicao entende-se, finalmente, que a tecnologia compreende a
técnica (hardware + know-how), mas nao pode ser confundida com esta, umavez que
também apresenta aspectos organizacionais e culturais ndao pertencentes aquela.

Desse modo, concorda-se com Dagnino (2008b) e Auler (2002) ao
refutarem a tese da neutralidade da ciéncia e tecnologia. Assume-se, assim,
que toda tecnologia tem em si uma finalidade e que nao se pode analisar as
consequéncias Como se apenas 0s seus usos fossem sujeitos a interesses sociais.
As tecnologias nao sao apenas usadas “para o bem ou para o mal”, em muitos
casos sao desenvolvidas ou financiadas por grupos com interesses especificos.

Outra tese rejeitada no ambito deste trabalho, em concordancia com
Dagnino (2008) e Auler (2002), é o determinismo tecnoldgico. Por essa tese,
o desenvolvimento tecnolégico € inevitavel, cabendo as pessoas avaliar
e adaptar-se as consequéncias advindas desse processo. A postura aqui
adotada é a da compreensao de que, como qualquer outro processo historico
e social, o desenvolvimento tecnolégico passa por instancias de decisoes
politicas, quer seja na escolha e financiamento de pesquisas, quer seja na
disseminacao da tecnologia gerada.
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Segundo o quadro descritivo das concepgdes sobre tecnologia
proposto por Dagnino (2008) (Figura 1), pode-se ter quatro grandes formas
de pensamento sobre o tema, a depender de dois aspectos: a autonomia dos
sistemas tecnologicos e sua neutralidade.

A concepcao determinista seria uma posicao na qual se cré na
neutralidade da tecnologia conjugada com sua autonomia, o que levaria a
um desenvolvimento linear e a um processo que, apesar de oprimir em um
primeiro momento, levaria a libertacao da massa proletaria. Essa &€ uma
concepcao partilhada pela esquerda marxista tradicional, que, contudo, ignora a
possibilidade de os objetos tecnoldgicos trazerem em si propositos das classes
que as produzem/financiam. Por outro lado, ao acreditar que a tecnologia é
autdbnoma nao se deveria/poderia controlar seu desenvolvimento.

NEUTRA
DETERMINISMO A INSTRUMENTALISMO
otimismo da esquerda marxista otimismo liberal/positivista/ moderno
tradicional: forca que molda e empurra no progresso: produzida em busca da
inexoravelmente a sociedade mediante verdade e da eficiéncia e submetida ao
exigéncias de eficiéncia e progresso que controle externo e a posteriori da
ela propria estabelece; hoje oprime mas Etica, pode ser usada para satisfazer
amanh3d, quando “apropriada”, liberara infinitas necessidadesda “sociedade”
e conduzira ao socialismo
AUTONOMA <€ > CONTROLAVEL
SUBSTANTIVISMO ADEQUAGAO SOCIO-TECNICA
critica marxista/pessimista da Escola postura engajada i otimista:
de Frankfurt: valores e interesses construgdo social a ser reprojetada
capitalistas incorporados na sua mediante a internalizagdo de valores e
produgdo condicionam sua Dindmica interesses alternativos as instituicdes
e impedem seu uso em projetos onde €& produzida: pluralidade,
politicos alternativos controle democratico internoe a priori
v
CONDICIONADAPOR
VALORES

Figura 1 — Concepcoes sobre tecnologia
Fonte: Dagnino (2008b)

Na segunda concepcao, considera-se que, apesar de neutra, a tecnologia
é controlavel, o que leva ao otimismo em sua posicao positivista, na crenga
de que o desenvolvimento tecnolégico pode, sob um controle ético, produzir o
bem-estar social. Cabe aqui notar que essa ideia instrumentalista deixa claro
que nao existem consequéncias negativas da tecnologia e que os impactos sao
gerados a partir do mau uso ou de fatores e interesses humanos no momento
de apropriacao da tecnologia e nao em sua producao.
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No polo oposto encontra-se a visao substantivista, a qual afirma que, ao
se crer na autonomia e no condicionamento da tecnologia a valores, descarta-
se a ideia de que a tecnologia possa ser usada para fins que nao os inicialmente
projetados. Dessa forma, uma vez produzida como instrumento de dominagao da
classe proletaria, ndo seria possivel converter-se em seu instrumento de libertacao.

Por fim, ha a perspectiva da apropriagao social, segundo a qual, apesar de
condicionada a seus valores de producao, a tecnologia pode ser apropriada para
fins nao previstos. Ha aqui uma posicao otimista, porém critica, uma vez que essa
apropriagao e consequente emancipagao humana é apenas uma possibilidade
que deve ser construida, nao é a priori um caminho inevitavel. Assim, cabe aos
cidadaos engajados com a emancipagao humana lutar para que os artefatos
tecnologicos possam efetivamente cumprir a missao de proporcionar bem-
estar a maior parte das pessoas, o que hoje nao se configura como uma verdade.

Essas ponderagdes sobre a natureza do conhecimento cientifico e
tecnologico encaminham a reflexdes sobre a sociedade na qual os seres
humanos estao inseridos. Para tanto, parte-se da definicao de Castoriadis
(apud SANTQS, 1999), segundo o qual a sociedade pode ser entendida como
instituicdo humana que é “obra do grande imaginario coletivo anénimo”,
alicercado na cultura. Esse seria o elemento unificador que transformaria uma
comunidade — conjunto de pessoas — em uma sociedade, sendo elementos
constituintes da cultura a lingua, as tradicoes e crencas, que se produzem e
reproduzem a cada geracao (MORIN apud SANTQS, 1999).

E exatamente sobre esse ponto que o olhar se detém e de onde surge
um questionamento: quais as crencas e os demais elementos culturais que
caracterizam a sociedade ocidental na qual o Brasil esta inserido?

Sabe-se que, além da ciéncia e da tecnologia, a sociedade, para interpretar
e comunicar a realidade, faz uso de outros elementos, que sao: as opinides, as
crencas, a cultura, o senso comum, os mitos e as utopias.

De todos esses elementos, as crencas e utopias tém um papel fundamental
nas sociedades. Foram as utopias geradas nos séculos passados que nos
influenciaram fortemente na construcao da sociedade atual. Mesmo que nao
realizaveis, essas utopias exerceram fortes influéncias sobre as a¢des humanas no
contexto social. Uma delas (a qual ja foi feita referéncia) foi o sonho humano de
eliminar todos os males sociais a partir do desenvolvimento de C&T, queiriam, a partir
de um processo linear, gerar melhores condicoes de vida para todos, trazendo cura
para todas as doencas, livrando o homem do trabalho pesado, abolindo as grandes
desigualdades sociais e criando condi¢des de conforto para toda a populacao.

Sendo assim, as utopias tiveram um papel fundamental na interacao
entre a sociedade, a ciéncia e a tecnologia, pois impulsionaram com suas
forcas oniricas arealizacao dessas ultimas. Sem a utopia de um futuro melhor



Temas em Educagdo Profissional e Tecnoldgica

gragas a C&T, como explicar os gigantescos esforcos que as populagoes dos
mais diversos paises efetuaram nos Gltimos anos?

Contudo, os ideais utopicos também guiaram atrocidades e barbaries
no século XX e, em muitas dessas, a ciéncia e tecnologia tiveram importante
funcao. Basta lembrar a bomba atémica, as armas quimicas e biologicas, e as
atrocidades cometidas pelos médicos nazistas nos campos de concentragao.

S6 entao comecou a surgir um questionamento sobre esses ideais
utdpicos traduzidos em mitos modernos, como expressos por Auler (2002):
a) o mito da ciéncia Salvacionista; b) o mito da neutralidade Cientifica; e c) o
mito do determinismo tecnologico.

Outra importante caracteristica identitaria da sociedade atual é a relagao
com a informacao, que distancia o presente de outros momentos histéricos
(sociedade feudal, sociedade industrial). Hoje, além de produtos materiais,
consome-se também informacgao nas suas mais variadas formas: filmes, jornais,
e-books, musica e cursos, so para citar alguns.

Essa busca incessante por informagao tem caminhado paralelamente a
globalizacdo, que, tal como se configura, tem ajudado a disseminar tecnologias
e informagoes de forma desigual, excluindo do processo aqueles que nao podem
ter acesso a elas. A globalizagao tem se constituido em um assassinio cultural, em
que culturas locais sao oprimidas por uma cultura de massa, sendo essa perda
de diversidade cultural uma das grandes ameacas que configuram a situagao de
emergéncia planetaria na qual os seres humanos se encontram (VILCHES et al, 2008).

E nesse contexto deintensatransformacio agravado pela globalizacdo,
geracao de informacao, producao de ciéncia e tecnologia e exclusao social
que se faz mais urgente uma educacao cientifica e tecnologica que consiga
promover a autonomia do cidadao, habilitando-o para uma participacao
critica e questionadora de sua realidade.

Alfahetizacao e letramento cientificos e tecnoldgicos

Ao falar acerca dos objetivos da educacao cientifica sob a perspectiva
Ciéncia-Tecnologia-Sociedade, nao se pode deixar de fora a discussao sobre a
alfabetizagao cientifica e tecnologica (ACT). Essa expressao, traduzida do inglés
scientific literacy, tem denominado diversas compreensoes diferentes sobre quais
as finalidades da educacao cientifica, desde a compreensao de uma educagao
voltada a formacao de futuros cientistas a educacao para a participacao cidada
(SANTOS, 2007; DEBOER, 2000; HOBROOK; RANNIKMAE, 2009).

No contexto deste capitulo, por coeréncia com a perspectiva CTS,
adotou-se inicialmente a definicao de Chassot (2006), para o qual a
Alfabetizacgao Cientifica (AC) € um “conjunto de conhecimentos que facilitariam
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ao homem e a mulher ler o mundo em que vivem.” Porém, dada a necessidade
de abordar também questdes tecnoldgicas, e em concordancia com Cajas
(2001), incorporou-se a ideia, de onde decorre o uso da expressao ACT, de que
também os aspectos tecnologicos fazem parte do corpo de conhecimentos
de um cidadao contemporaneo. O arcaboucou-se teérico que fundamentou
a perspectiva de alfabetizacao cientifica adotada foi ainda acrescido em
consonancia com a defesa de uma ACT humanistica com paralelos e inspiragao
na pedagogia freiriana, conforme defendido por Santos (2009) e Santos (2008).

Finalmente, destaca-se que se tem conhecimento a respeito da discussao
sobre o uso dos termos alfabetizagao e letramento, conforme o expresso por
Santos (2007); contudo, no escopo deste trabalho, optou-se pelo uso das
expressoes como sindnimas, umavez que, dentro dacomunidade de pesquisadores
da area, nao ha um consenso estabelecido e que é comum o uso do termo
alfabetizac@o numa conceituacao ampla, que contemple nao apenas aspectos
restritos do conhecimento em ciéncias, mas também elementos da natureza da
ciéncia, seu papel social e o aspecto cultural associado a essa atividade.

CTS e a educagio cientifica

Desde seu inicio, os estudos CTS tiveram forte preocupacao com as
questdes educacionais, proporcionando assim o surgimento de mudltiplas
propostas. Tais propostas foram categorizadas por Aikenhead (1994),
conforme apresentado por Santos e Mortimer (2002).

Quando se particulariza o ensino superior, encontram-se diversas
propostas de inclusao dos contetdos CTS e CTSA feitas em licenciaturas
de maneira experimental. Inicialmente pode-se destacar na Comunidade
Iberoamericana os trabalhos de Martins (2003), que aplicou a construcao
de maquetes como forma de alfabetizagao cientifica e tecnolégica (ACT) de
licenciandos em quimica e fisica, obtendo resultados positivos no tocante a
compreensao de como quimica, fisica e engenharias se inserem na sociedade e
suas repercussoes a partir dos sistemas publicos de distribuicao de agua.

Silva (2003) desenvolve em sua tese de doutorado uma proposta de
inclusao dos contetdos de tecnologia na licenciatura em quimica, tendo
como temas atividades voltadas a realidade da inddstria quimica local;
Mamede e Zimmerman (2005) abordam questdes de CTS para graduandos
de pedagogia em disciplinas de formagao para o ensino de ciéncias; Torres
e Vieira (2009) relatam a experiéncia de desenvolvimento de uma unidade
didatica voltada as séries iniciais com base na producao de um software e um
guia de atividade discutindo a energia, através da articulacao entre educagao
formal e nao formal; Nunes (2010), em sua dissertacao, elabora e avalia um
material didatico CTSA para licenciaturas em quimica no sertao nordestino.
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No entanto, a discussao sobre a inclusao das relagdes CTS/CTSA no ensino
de ciéncias é mais ampla, estando difundida em todos os continentes. Aikenhead
(2003) descreve com precisao como os estudos CTS tiveram que enfrentar
dificuldades concernentes ao curriculo e a formacao de professores nos Estados
Unidos e Canada, desde seu surgimento, entre o final da década de 70 e inicio da
década de 80, até atingir o status do qual usufrui atualmente.

Contudo, essa discussao nao tem permanecido restrita apenas
ao nivel superior de escolaridade. Mansur (2007), por exemplo, procura
indicar, por meio de uma pesquisa de natureza quali-quantitativa, quais
as mudancas efetivamente realizadas nas salas de aula egipcias, a partir
da discussao dos pressupostos CTS, enquanto Besselaar (2001) discute a
natureza cognitiva e social do proprio campo de estudo.

Mais recentemente, pode-se citar Fan (2007) e Anderson (2007), que
discutem a insercao do leste asiatico no campo de estudos CTS e as possiveis
contribuicdes desses paises a discussao entre a C&T e a sociedade. Fan e Huiduan
(2009) discutem os caminhos que os estudos CTS tomaram na China, desde seus
primeiros trabalhos a partir da década de 30, com forte influéncia do pensamento
marxista, até sua institucionalizacao na década de 90 do século passado, quando
a educagao com esse enfoque passou a ganhar destaque. Por fim, esses autores
discutem que conteldos e objetivos a educacao, mediante as interacoes C&T-
Sociedade, tem na China. Ainda na Asia, trabalhos como o de Tomoaki et al. (2000)
e Chin (2008), respectivamente no Japao e em Taiwan, demonstram que o ensino
das relacoes CTS encontra-se consolidado naquele continente.

Voltando aos trabalhos desenvolvidos no Brasil, com interesse
particularizado no curriculo, Menestrina (2008) investigou os documentos
referentes aos projetos politico-pedagogicos dos cursos de engenharia da
Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC), buscando entender as visoes
sobre C&T ali expressas e suas implicacoes na formacao dos egressos daquela
unidade. Esse trabalho é caracterizado como um estudo de caso, apoiado em
analises documental e de contetdo de entrevistas realizadas com os professores
participantes da elaboracao dos planos de curso.

Pinheiro (2005), de outro lado, examina a possibilidade de um enfoque
CTS na educagao matematica de nivel médio. Para tanto a pesquisadora em um
contexto de pesquisa-acao, desenvolve e avalia atividades que visam trabalhar
uma postura critica nos estudantes de cursos técnicos da UFTPR/Ponta Grossa,
chegando a conclusao de que esse enfoque contribui para que os estudantes
desenvolvam a capacidade de perceber que podem atuar na sociedade e que os
conhecimentos cientificos ou tecnolégicos nao sao neutros.

Pode-se também perceber o avanco das discussoes no ambito CTS
no Brasil em virtude dos grupos de pesquisa dedicados a area, entre os
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quais Mezalira (2008) identificou trés de maior atuacao no pais: a) Fisica e
Engenharias (UFSC); b) Quimica (UNB); c) Biologia (USP). Em sua dissertagao,
a pesquisadora demonstra um claro crescimento na producao de trabalhos
voltados ao ensino-aprendizagem dessas areas, em todos os niveis de
escolaridade, mas com destaque para o ensino médio e superior.

Outra pesquisadora que se propoe a discutir os caminhos que a educagao
com orientacao CTS tomou no pais é Strieder (2012) que, em sua tese de
doutorado, aponta uma matriz para a compreensao dos pressupostos e dos
significados que o termo adquiriu no Brasil.

Ainda nesse trabalho a autora apresenta a analise sobre a produgao em
CTS no Encontro Nacional de Pesquisadores em Ensino de Ciéncias (ENPEC) do
periodo de 1997 a 2007 (Tabelas 1 e 2).

Tabela 1 - Distribuicao de trabalhos nos ENPECs

Encontro Local Total Sobre CTS
1997 Aguas de Lindoia/SP 139 3 (2%)
1999 Valinhos/SP 117 8(7%)
2001 Atibaia/SP 161 4(2,5%)
2003 Bauru/SP 434 9 (2%)
2005 Bauru/SP 737 24.(3%)
2007 Florianopolis 601 29 (5%)

Fonte: Strieder (2012)

Como se pode perceber, ha um incremento progressivo no ndmero de
trabalhos apresentados com tematica CTS, ainda que em termos percentuais
esse crescimento nao seja tao significativo ou linear dentro do periodo.

Tabela 2 - Ocorréncia de preocupacoes

Preocupacoes Ocorréncia
Pesquisas e revisoes tedricas 15 (19%)
Levantamento de concepgdes 22 (29%)

Materiais didaticos 8(10%)
Propostas de sala de aula 32 (42%)

Fonte: Strieder (2012)
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Poroutrolado, a Tabela 2 nosrevelaos focos deinteresse dos trabalhos
apresentados nos ENPECs, deixando clara a maior énfase em propostas
para sala de aula e levantamento de concep¢des, como também o pequeno
ndmero de trabalhos sobre materiais didaticos, quer seja em elaboracao,
quer seja na avaliacao de materiais existentes.

Outra contribuicao que essa autora traz &€ uma matriz (Tabela 3) para
caracterizar as contribuigoes brasileiras no campo CTS, uma vez que a polissemia
do termo tem levado a proposi¢oes diversas com o mesmo rotulo.

Tabela 3 - Matriz de Conceitos sobre CTS

Racionalidade

Desenvolvimento

Participacao

Educacao

(1R) (1D) Neutro (1P) (1E) Percepcoes
Desocultamento (2D) Sinénimo de Reconhecimento (2E)
da realidade progresso (2P) Decisao Questionamentos
(2R) Universal (3D) Individual (3E) Compromisso
(3R) Em contexto Especificidades (3P) Decisao Social
(4R) Questionada (4D) Orientado coletiva

(4P) Mecanismos
de pressao

(5P) Esferas
politicas

(5R) Insuficiente (5D) Em contexto

Fonte: Strieder (2012)

Em sua contribuicao, a autora diferencia as propostas segundo suas
concepgoes de racionalidade cientifica, desenvolvimento tecnologico e
participacao social, e orientacao educacional. Discute, assim, como as
investigacoes, que se autodenominam CTS, tém apresentado concepcoes de
racionalidade baseadas tanto em uma visao totalmente positivista (1R) quanto
em visoes criticas e relativistas (4R e 5R), e como a ideia de desenvolvimento
tecnoldgico encontrada varia entre uma posicao idealizada de neutralidade
(1D) e uma visao contextualizada, em consonancia com a ideia de apropriagao
social da tecnologia (5D). Assim, essas investigacoes teriam uma concepcao
de participacao social que vai do mero reconhecimento da ciéncia e tecnologia
(1P) até a busca de despertar uma efetiva disposicao enquanto cidadao
engajado a interferir nas esferas politicas sobre questoes de C&T (5P). Por
altimo, é discutida a concepgao educacional que norteia os trabalhos, se a
preocupacao fica ao nivel de se perceber, questionar ou desenvolver um
efetivo compromisso social, visando a uma mudanca de postura.
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Com base nessa matriz, em uma amostra publicada na Revista Ciéncia e
Educacao, a autora chega a conclusao de que os artigos tedricos ou o referencial
tedrico dos artigos com intervengdes tendem a apresentar concepgdes mais criticas,
no sentido de uma racionalidade critica sobre o conhecimento cientifico, revelando sua
fragmentacao e insuficiéncia, problemas no desenvolvimento tecnologico, destacando
como objetivos de participacao e educacionais a promog¢ao do compromisso
social e a compreensao do papel de atuagao do cidadao nas esferas politicas.

Enquanto as propostas de intervencao tém permanecido nos niveis menos
criticos onde ciéncia e tecnologia sao apresentadas de forma neutra e como
conhecimentos universais, cabe ao individuo informar-se ou, quando muito,
aprender para o desenvolvimento de atitudes em nivel individual.

Um ponto ainda deve ser destacado nos estudos CTS: a producao
e avaliacao de materiais didaticos. Em relacao a isso, Freitas e Santos (2004)
fazem um levantamento sobre os materiais didaticos produzidos no projeto
“Instrumentacdo para o ensino de ciéncias naturais e matematica”, avaliando-
os e chegando a conclusao de que primam pela interdisciplinaridade e pela
contextualizacao. Para essa avaliagao utilizaram os critérios elaborados
por Waks (1992), a saber: responsabilidade, relagdo com questdes sociais,
balancos de pontos de vista, tomada de decisao e resolucao de problemas, acao
responsavel e integracdo de pontos de vista. Mansur (2007), ao discutir o
pensamento dos professores sobre a possibilidade de implementacao do
enfoque CTS no ensino basico egipcio, detecta que estes encontram na
falta de materiais didaticos adequados com tal enfoque para sua realidade
um obstaculo para a efetivacao dessa proposta.

Consideracaes finais

Ainda que estarevisao de literatura nao tenha sido sistematica e extensiva,
alguns pontos parecem surgir como lacunas parafuturas propostas deintervencao
visando a um letramento cientifico e tecnolégico em todos os niveis de ensino:

a) Aspropostas CTSbrasileiras tém centrado esforcos nas discussoes
das tradicbes europeias e norte-americanas, esquecendo o
potencial de pensamento latino-americano e sua vinculacao a
politicas de ciéncia e tecnologia;

b) Poucas propostas tém apresentado concepgdes criticas de
racionalidade cientifica, desenvolvimento tecnolégico e participacao
social em nivel de implementacao em sala de aulg;

c) Nao foram encontrados trabalhos que tenham como objeto a
elaboracdo de um material didatico especifico para disciplinas
cientificas e tecnologicas especificas em nivel superior e/ou técnico.
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Introdugio

Temos vivenciado no Brasil, desde os Gltimos dez anos, um reavivamento
das praticas politicas chamadas pds-feministas. Diante da proliferacao de novos
espagos de circulacao, producao e divulgacao de informacgoes, como a internet,
aplicativos e redes sociais, vivenciamos um boom de noticias que colocam em
pauta a construcao das identidades femininas nesse novo cenario mundial.

Diante do novo contexto de reavivamento do carater militante que os estudos
de género tém tomado, este capitulo se propde a versar sobre como alguns discursos
— tomados como praticas de significacdo — constroem a nogao do feminino no
contexto da educacao profissional e tecnoldgica. Em outras palavras, considerando
a especificidade da Rede Federal de Educacao Profissional e Tecnoldgica, na qual
se encontram diferentes formas de oferta de cursos e niveis de ensino, e, por
consequéncia, uma enorme diversidade de sujeitos e concepcoes culturais, vemos
um novo enredo de nomeagao de subjetividades. Assim, este trabalho provém da
experiéncia analitica de um conjunto de frases de teor sexista ouvidas por mulheres
no Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia Farroupilha (IFFar).

Durante o periodo de um més, no inicio do ano de 2017, as Coordenacoes
de Acoes Inclusivas (CAls)' garimparam junto as mulheres de todos os segmentos
(estudantes, docentes, técnico-administrativas em educacdao e em regime de
terceirizagao) frases que elas consideram agressivas, sexistas e machistas. Com
Colling & Tedeschi, entende-se que, “umaideia ou comportamento sera considerado
sexista no momento em que o género masculino estiver se sobrepondo ao feminino,
construindo uma atmosfera de depreciagao ou estigmatizagao” (2015, p. 602).

A analise da episteme contemporanea permitiu visualizar, por meio de
algumas dessas frases, o ballet, por assim dizer, dos enunciados discursos sobre
a mulher, sua posicao, suas habilidades e possibilidades. Em outras palavras,
enunciagoes — indicadas pelas respondentes como machistas — ja conhecidas
reaparecem com folego, assim como emergem novas representacdes que
nivelam a mulher como um sujeito hierarquicamente inferior.

Aintencao do trabalho nao foi realizar um nivelamento do preconceito que
circula na instituicao. A ideia central foi nao somente trazer a baila a sensacao
de desconforto sentido pelas mulheres diante de tais frases, mas, sobretudo,
desnaturaliza-las. Quando demarcamos os discursos e o0s dissecamos
historicamente, permitimos que se desmantele uma suposta nogao essencial de
que haveria uma posi¢ao subalterna natural a ser ocupada pelas mulheres.

 Essa coordenacdo é regulamentada pela Resolucdo CONSUP n® 015/2013, sendo que ha uma CAl em
todos os campi da Instituicdo e uma na Reitoria. Tem por objetivo principal, em consonancia direta com
os objetivos da Gestao Institucional prevista no PDI, colaborar para a inovacao e aperfeicoamento do
processo educativo e zelar pela correta execucao da Politica de Diversidade e Inclusdo do IFFAR, com
vistas a garantir o acesso, a permanéncia e a formacao qualificada de todos os sujeitos.
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Para tanto, o capitulo vale-se dos andaimes teéricos e metodologicos
qualitativos, proximos dos Estudos Culturais em Educagao, para empreender o
estudo. Em especial, a nocao de pratica discursiva, cunhada por Michel Foucault,
aparece como uma importante alavanca analitica no estudo que segue.

Metodologia

O IFFar, cujos sujeitos foram chamados a colaborar com as frases-alvo da
pesquisa, € um dos trés institutos federais situados no estado do Rio Grande do
Sul. Organiza-se em onze unidades, que abrangem a fronteira oeste, centro e
noroeste desse estado. Historicamente, o Rio Grande do Sul carrega uma rede
de significados que posicionam o masculino — concebido como viril, masculo,
ativo — no centro da organizacao das relagoes sociais.

Além disso, a construcao do povo gaicho como guerreiro, constituido
por meio do par homem/mulher, leia-se provedor/receptora, ainda circula em
enunciagoes atuais, tais como propagandas, movimentos e andncios. Para além
desses espacos, um importante nicho de proliferagao de discursos é disperso no
tecido social e, muitas vezes, negligenciado, dada sua difusao em espacos nao
formais. E 0 caso das frases que se escutam pelos corredores, por exemplo.

Diante disso, considerando o quanto frases podem ser elementos
produtivos para pensar os significados que regem a construcao das imagens
do feminino no cotidiano institucional, buscou-se pensar numa forma de coleta,
organizacao, analise e divulgacao de sentengas com teor sexista na instituicao.

Partindo da premissa que os Institutos Federais, por meio da Politica de
Inclusao da Rede Federal de Educagao Profissional e Tecnologica, tém como
responsabilidade o reconhecimento das desigualdades e a valorizacao da
diversidade, prop6s-se uma agao conjunta entre as Coordenacoes de Acoes
Inclusivas (CAls) e os Nicleos de Género e Diversidade Sexual (NUGEDIS) lotados
nos campi da Instituicao.

Nesse contexto, a acdo que desencadeou essa pesquisa constituiu-
se na coleta de frases de teor sexista junto as mulheres da instituicao
(estudantes, docentes e técnico-administrativas em educacao). Objetivou-
se, por meio dessa acao, problematizar o espaco destinado as mulheres na
contemporaneidade como uma forma de mostrar o quanto ainda precisamos
demarcar para, entao, desconstruir o preconceito de género, na busca por
refletir como produzimos a nogao de masculino/feminino.

Além da vontade de dar voz aos sujeitos, no sentido de empodera-los
a divulgar frases desconfortaveis em relacao ao preconceito de género, este
trabalho teve como proposito colocar na vitrine o quanto ainda é necessario
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0 debate acerca dos significados tomados como machistas no cotidiano
educacional. Ademais, para além da simples “dendncia” de uma parte do
que é ouvido, buscou-se eleger algumas categorias de analise com vistas a
compreender a producao histérica envolvida na circulagao desses enunciados.

Este estudo caracteriza-se, entao, por uma abordagem de pesquisa
qualitativa, em que o proposito nao é contabilizar quantidades como resultado,
mas sim conseguir compreender o comportamento de determinado grupo-alvo.
De acordo com Gil (1995, p. 42), o objetivo principal de uma pesquisa é “descobrir
respostas para problemas mediante o emprego de procedimentos cientificos”.

Os andaimes teérico-metodologicos estao calcados nos Estudos Culturais
em Educacao, em especial, na nocao de discurso, de Michel Foucault, além de
contribuicdes de estudiosos do campo dos estudos de género, ou ainda, o que
alguns chamam de estudos feministas, como Beauvoir (1980), Colling (2014) e
Louro (2002), os quais serao esmiucados adiante.

Para tanto, foram coletadas 56 frases, tendo como colaboradores, nessa
atividade, aReitoria e duas Unidades Administrativas?. Aselecao das frases realizou-
se na CAl/Reitoria, tendo, como critério de exclusao, as frases que se repetiam. Para
efetivacao dessa acao, as referidas frases fizeram parte de uma exposicao durante
todo o més de margo de 2017 nos espagos onde foram coletadas, tendo também
sido compartilhadas no e-mail e no Facebook da CAI Reitoria.

A analise dos dados ocorreu mediante analise de contetdo categorial, que,
segundo Bardin (2006, p. 38), consiste em

um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes, que
utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descricao do
conteldo das mensagens. [...] a intencdo da analise de conteldo é
a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de producao
(ou eventualmente, de recepcao), inferéncia esta que recorre a
indicadores (quantitativos ou ndo).

Assim, para este estudo, utilizaram-se somente algumas das frases
para analise, sendo elencadas trés categorias, a partir dos enunciados/pontos
fortes, das recorréncias discursivas que mais se destacaram, o que determinou
as seguintes categorias: a) Mulher reduzida a um corpo para deleite alheio;
b) Docéncia comparada a maternidade e c) Suposta inabilidade das mulheres
para o mundo do trabalho na comparacao com os homens; as quais serao
apresentadas nas analises dos dados. Convém destacar que, parafins de destaque
e diferenciacao das referéncias, as frases analisadas estao grifadas em italico.

2 Convém mencionar que os demais campi foram convidados a participar, embora nem todos tenham
conseguido realizar a organizagao em tempo habil.
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Referencial Teorico

A escolha das lentes tedricas que conduzem este estudo esta alicercada
num viés que coloca as praticas culturais no centro do debate sobre as relacoes
cotidianas. Cultura, comHall (1997), dizrespeito as formas pelas quais a linguagem
produz a realidade. Nessa 6rbita, ndo ha nada dado, “a priorizado”, natural. O que
ha sao discursos naturalizados, tomados culturalmente como verdades.

Com Foucault (1995), considera-se que os discursos ndo sao neutros.
Pelo contrario, a pratica discursiva constitui-se numa pratica de significacao,
estreitamente relacionada as relacoes de poder e saber historicamente
construidas. Dessa forma, afasta-se da nogao de naturalidade dos significados,
0 que permite que sejam compreendidos em sua dimensao imanente.

Em meio a contingéncias historicas, produzimos e legitimamos conceitos,
praticas e posicoes sociais aos sujeitos, nomeando e regulando seus papéis,
possibilidades, habilidades, subjetividades e identidades. E o caso da producdo
histérica do feminino, que, por meio da analise do viés cultural, ou seja, de sua
imersao em redes de saber e poder, permite descristalizar no¢des tomadas
como inquestionaveis. Convergindo com Colling (2014, p. 15),

ao se analisar a histdria sob uma perspectiva de género, questiona-
se a validade dos modelos interpretativos existentes, modifica-
se a centralidade das analises hegeménicas, tornando visivel o
androcentrismo do discurso cientifico e histérico tradicional.

Muito mais do que fazer uma suposta defesa do género feminino, o que
se buscou com esta investigacao foi compreender as nuances que produzem um
l6cus, uma esséncia a nocao de feminino, como se esse fosse parametrizado
unicamente por uma entidade bioldgica. Essa discussao teminicio, especialmente
com o trabalho icénico de Simone de Beauvoir, na década de 1950.

Simone ndo dispunha do termo género, mas ela conceituou
género, ela mostrou que ninguém nasce mulher, mas se torna
mulher e, por conseguinte, ninguém nasce homem, mas se
torna homem, ou seja: ela mostrou que ser homem ou ser
mulher consiste numa aprendizagem. As pessoas aprendem
a se conduzir como homem ou como mulher, de acordo com a
socializagao que receberam, nao necessariamente de acordo
com o seu sexo. (MOTTA; SARDENGERG; GOMES, 2000, p. 23).

Nessa constelagao, vimos emergir uma série de estudos, no ambito
dos Estudos Culturais, que buscam inspiracao em Beauvoir e outros
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pensadores, para problematizar o carater construido que as posicoes
desiguais entre mulheres e homens assumem no circuito cultural.

Os estudos feministas constituem-se, assim, como um campo
polémico, plural, dinamico e constantemente desafiado; um campo
que tem o autoquestionamento como marca de nascenca. Como
consequéncia, isso implica um fazer cientifico que supde lidar com
a critica, assumir a subversao e, o que é extremamente dificil,
operar com as incertezas. (LOURQ, 2002, p. 14).

Ademais, os estudos feministas, na linha dos Estudos Culturais em
Educacao, buscam compreender os vetores de composicao da nocao de feminino,
a partir de analises que se voltem a producao discursiva em suas imbricacoes
com questdes econdmicas, socioculturais e politicas.

E importante destacar que, no &mbito deste estudo, as frases coletadas sao
tomadas, classificadas pelas respondentes como machistas, sexistas. Elas também
nos dao o tom do que se toma por machismo na dinamica cultural analisada. No
entanto, convém ressaltar que, para fins de problematizagao e analise, nao estamos
opondo machismo ao feminismo. Pelo contrario, tomamos o feminismo como um
movimento de resisténcia e militancia, de luta politica e conceitual, voltado aigualdade
de género. Tomamos, de outro lado, 0 machismo como um conjunto de enunciados
que posicionam as mulheres numa relacao de inferioridade diante dos homens.

Provocagdes

a) Mulher reduzida a um corpo para deleite alheio

Nos dias atuais, por mais que se proliferem discursos sobre a inclusao da
mulher na sociedade, sobre seus direitos, bem como sobre aigualdade de género,
é surpreendente perceber que ainda vivemos em uma sociedade machista,
absorvida por atitudes preconceituosas, por vezes veladas ou até mesmo
“escancaradas”, como sugerem as seguintes frases: “Aquela guria rodeada de
macho sé pode ser puta.” [Aluna]; “Foi estuprada porque provocou.” [Aluna]: “Essas
meninas ndo se ddo mais o respeito e ainda querem reclamar.” [Aluna].

Nesse viés, Louro (2008, p. 22, 23) nos incita a pensar essas questoes,
referendando que

aprendemos a viver o género e a sexualidade na cultura, através dos
discursos repetidos da midia, da igreja, da ciéncia e das leis e também,
contemporaneamente, através dos discursos dos movimentos
sociais e dos mdltiplos dispositivos tecnoldgicos. As muitas formas de
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experimentar prazeres e desejos, de dar e de receber afeto, de amar e
de ser amada/o sao ensaiadas e ensinadas na cultura, sao diferentes
deumacultura paraoutra, de uma época ou de uma geragao paraoutra.

E importante demarcar, dessa forma, que grande parte dos discursos
sobre género de algum modo inclui questoes de sexualidade, o que se
evidencia com as seguintes frases: “Que 200 milhas!” (comparag¢do entre uma
mulher bonita e o animal)” [Aluna]; “Mas é loca de cavala.” [Aluna]: “Que loira boa,
imagina na cama.” [Aluna]; “Ah, ela é boa. Essa ai da para pegar.” [Aluna].

Nota-se, assim, que impera aqui o carater sexista e preconceituoso, refletido
em atitudes negativas e apelativas dirigidas as mulheres, principalmente quando
comparadas a animais e objetos sexuais. Conforme Colling & Tedeschi (2015, p. 135),

Mais do que um conjunto de masculos, ossos, visceras, reflexos
e sensacoes, o corpo é também o seu entorno, ou seja, a roupa
e 0s acessdrios que o adornam, as intervengdes que nele se
operam a imagem que dele se produz, as maquinas que nele se
acoplam, os sentidos que nele se incorporam os siléncios que
por ele falam e a educacao de seus gestos. Nao sao, portanto, as
semelhancas biolégicas que o definem, mas, fundamentalmente,
os significados culturais e sociais que a ele sdo associados.

Nesse viés, entende-se esse como um comportamento sexista o
momento em que o género masculino tenta se sobrepor ao feminino, através
da depreciacao e da estigmatizacao, apresentando uma relacao de supremacia
dos homens em relacao as mulheres, colocando-as em um papel de submissao
e inferioridade. De acordo com Colling & Tedeschi (2015, p. 603), “as agoes
produzidas por homens e mulheres, como sao resultados da cultura em que
estamos inseridas (0s), acabam reproduzindo os pensamentos e agoes sexistas
que a cultura também constrdi na sociedade ainda patriarcal em que vivemos”.

Convém lembrar que, no ambito da instituicao estudada, ha cursos
técnicos de nivel médio, ou seja, as estudantes ainda adolescentes tém
escutado frases sexistas, proferidas, inclusive, pelos colegas também
adolescentes. Diante disso, salienta-se a relevancia de um trabalho acentuado
no que se refere a descristalizagao dos preconceitos de género.

b) Docéncia comparada a maternidade

A docéncia durante muito tempo foi praticamente a Gnica profissao que as
mulheres puderam exercer, sendo que os demais campos profissionais lhes eram
vedados. Dessa forma, a profissao docente foi fundamental na conquista da
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independéncia das mulheres, principalmente, as das classes médias e populares,
que encontraram no magistério um meio de garantir sua independéncia
financeira. Segundo Almeida (1998, p. 23),

O fato de nao ingressarem nas demais profissoes, acessiveis
somente ao segmento masculino e a aceitacdo do magistério,
aureolados pelos atributos de missao, vocacao e continuidade
daquilo que era realizado no lar, fizeram que a profissao
rapidamente se feminizasse.

Assim, por muito tempo, considerou-se a docéncia uma atividade mais
adequada as mulheres, com a alegacao de que o suposto instinto maternal traz
certas aptidoes a profissao, tais como “carinho, amor, docilidade, compreensao,
paciéncia, abnegacao, comunicabilidade, meiguice, dedicacao, etc” (LOPES, 1991).

Na frase: “"Seja mais carinhosa e maternal” dirigida a uma docente do
Ensino Basico, Técnico e Tecnologico, percebe-se claramente essa vinculagao da
profissao, ou seja, da atuacao docente ao oficio de “mae”.

A feminizacao da docéncia pode ser compreendida como um
processo formado por duas dimensdes: (1) o aumento massivo de
pessoas do sexo feminino no oficio (feminilizagdo); (2) identificacao
das caracteristicas desse oficio como eminentemente femininas
(feminizacdo propriamente dita), o que inclui o valor social conferido
ao mesmo. (COLLING; TEDESCHI, 2015, p. 176).

Contudo, segundo Louro (1997), gradativamente, as mulheres
passaram a ocupar também outras atividades laborais, que eram, quase
sempre rigidamente controladas e dirigidas por homens, sendo consideradas
profissdes secundarias, de apoio, ligadas a assisténcia, ao cuidado ou a
educacao, relacionando-as muitas vezes a questoes maternais.

De outro lado, com a frase “Mulheres sGo muito sensiveis para cargos de
dire¢do”, observa-se a dominacao masculina/patriarcal com a qual as mulheres
conviviam, e ainda convivem, limitando, assim, sua liberdade e autonomia,
comprometendo suas conquistas pessoais e profissionais.

Entende-se, desse modo, em consonancia conforme Louro (1997, p. 17),
que "a segregacao social e politica a que as mulheres foram historicamente
conduzidas tivera como consequéncia a sua ampla invisibilidade como sujeito”.

E essa invisibilidade que vem sendo produzida nos miiltiplos discursos
construidos sobre género. Afinal, o discurso ndao apenas enuncia, mas seleciona
algumas enunciacdes em detrimento de outras. E nessa drbita que os discursos
também produzem invisibilidades. Tais discursos, segundo Reis (2011, p.
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19), exercem grande poder sobre a organizagao social e as relagoes entre os
sujeitos e, apesar de passarem por naturais, sao construgoes arbitrarias que,
simbolicamente, violentam os sujeitos no exercicio da liberdade de “ser”.

Foucault (1995) reitera que o poder é exercido microfisicamente no
cotidiano das praticas, ele se enreda ao saber para nomear, classificar, posicionar
sujeitos. Dessa forma, ao balizar a docéncia como uma profissao essencialmente
feminina, ha um duplo jogo de naturalizagdao tanto da profissao quanto da
suposta sensibilidade de todas as mulheres. A marcacao das mulheres como
sujeitos frageis & uma porta aberta para a producao tanto da docéncia como do
feminino como subalternos.

c) Suposta inabilidade das mulheres para o mundo do trabalho na
comparacao com os homens

Diante das seguintes frases: “Existe 86% de meninos no curso de agropecuadria,
porque € obvio, né, é um curso de agropecuaria!” [Docente]: “Menina no curso
de agropecudria nunca vai se empregar.” [Aluna]: “Esse seu curso € para mulheres
também?” [Aluna]: "Mulher ndo pode fazer engenharia agricola.” [Aluna]: “/océ por
ser mulher ganha bem”. [Docente]; “Ah, mas tu € mulher!” [subestimando Servidoral,
observa-se uma forte tendéncia machista e preconceituosa em relagcao as
mulheres, apontando de maneira muito direta que estas nao possuem as
mesmas habilidades que os homens no mundo do trabalho.

Diante da premissa assumida pelos Institutos Federais de que o trabalho
€ um principio educativo, convém emitir luz a essas frases que de antemao
cerceiam esses espacos de atuacao as mulheres. A esse respeito Louro (1997,
p. 21) nos traz que

& necessario demonstrar que nao sdo propriamente as
caracteristicas sexuais, mas é a forma como essas caracteristicas
sdorepresentadas ou valorizadas, aquilo que se dizou se pensasobre
elas que vai constituir, efetivamente, o que é feminino ou masculino
em uma dada sociedade e em um dado momento histérico.

Sendo assim, o poder que foi conferido aos homens no decorrer da
historia, exercendo o papel de principal provedor do lar, vem passando por
transformacodes a partir do momento em que as mulheres comecam a ocupar
esse papel. Colling & Tedeschi (2015, p. 438) apontam que “na ampla maioria
dos agrupamentos humanos a masculinidade foi associada ao poder, € um
indicativo de poder, quando nao de superioridade em relacao a feminilidade,
vista muitas vezes, como rebaixamento e inferioridade”.
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A insercao da mulher no mercado de trabalho ainda é rodeada de
desafios e preconceitos, exigindo também uma autosuperacdao quanto a
sua capacidade de desempenhar funcées em atividades que anteriormente
eram vistas como exclusivamente masculinas.

Nesse sentido, é preciso que haja um distanciamento do que é natural
e cultural, no qual homens e mulheres sejam vistos de forma igualitaria na
sociedade, tendo em vista que ambos sao capazes de desempenhar qualquer
tipo de atividade, podendo ser distinguidos apenas por diferencas biologicas
(ALVES, 2013). O mundo do trabalho ainda constitui-se, desse modo, um dos
principais lugares onde essa situacao de pré-julgamento se reflete.

Conclusao

A presente pesquisa revelou-se como uma importante possibilidade de
se conhecer, em relagao ao preconceito de género, a realidade vivenciada pelas
mulheres do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia Farroupilha. Diante
da analitica realizada, varias categorias poderiam ser elencadas; no entanto, por
conta da recorréncia, selecionamos frases cujos significados permitiram visibilizar
0 preconceito de género experienciado por estudantes, docentes e técnico-
administrativas em educacao. Foram elas: a) mulher reduzida a um corpo para
deleite alheio; b) docéncia comparada a maternidade e c) suposta inabilidade das
mulheres para o mundo do trabalho na comparacao com os homens.

Evidenciou-se, mediante as analises do material coletado, que o
reconhecimento da igualdade entre homens e mulheres e as conquistas
da autonomia feminina perante os homens sao imprescindiveis na luta
contra a violéncia sexista. No entanto, ainda ha muito a ser explorado
sobre o assunto. Desse modo, esperamos que essas frases nos ajudem a
continuar pensando o quanto a(s) luta(s) contra o preconceito ainda é(sao)
necessaria(s). Acreditamos, portanto, que esta pesquisa possa contribuir
para provocar alguns questionamentos e desconfortos que nos direcionam a
praticas de reflexao, problematizacao e dialogos sobre a busca da igualdade
entre os géneros em nosso ambiente de trabalho/estudo.
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Introdugio

Em mais de 500 anos de historia, o Brasil passou por profundas
transformac6es em sua organizacao social, politica, econdmica e, como nao
poderia deixar de ser, educativa. O presente capitulo tem como objetivo
apresentar aspectos referentes a um periodo especifico do desenvolvimento
da educacao no Brasil, a saber: 0 processo de criagao e implantacao, a partir
de 2008, dos Institutos Federais. Desde sua criagao, os Institutos vém se
desenvolvendo de acordo com um modelo organizacional bem distinto em
relacao ao que se encontra em instituicoes educacionais de outras partes
do mundo. Na Europa, por exemplo, 0 ensino secundario esta totalmente
desvinculado, organizacionalmente, do Ensino Superior. No Instituto, o
Ensino Médio (como é chamado no Brasil) e o Superior andam em paralelo
na mesma estrutura organizacional, sob o mesmo regimento interno,
organizacao didatica, resolucdes e gestao. Apresenta, por isso, um modelo
organizacional atipico, quando comparado a outras instituicoes.

Ao se falar dos modelos organizacionais e das teorias administrativas
que os sustentam, é preciso, inicialmente, conhecer a sua origem e refletir um
pouco sobre o porqué desses modelos e seus atores, bem como se acerca da
necessidade de enquadrar o que se esta a estudar em algum modelo ou nao.
Acacia Zung afirma, em seu artigo A teoria da administragdo educacional (2013),
que “os primeiros trabalhos de administracao educacional surgiram a partir das
ideias dos tedricos fundadores da teoria geral. Assim, em 1913, Bobbit escreveu
um artigo aplicando os principios de Taylor a administracao escolar” (p. 40),
definindo, a partir de entao, a funcao do administrador de uma organizacao
escolar, ou seja, do diretor. Na visao de Anisio Teixeira, em seu artigo Que é
administracéo escolar? (1961), “o administrador & homem que dispde dos meios e
dos recursos necessarios para obter alguns resultados. Resultados certos [...]" (n.p.)
mas que se diferenciam quando se trata da administracao voltada as empresas e
da educacional. Por sua vez, Lima (1992) destaca que é “[...] dificil encontrar uma
definicao de organizagao que nao seja aplicavel a escola” (p. 42), isto €, para o autor,
0 estudo da organizagao escolar vem ganhando destaque no cenario mundial,
especialmente em uma area na qual predominavam analises de cunho empresarial.

Assim, de acordo com os principios basicos da administracao e a partir dos
trabalhos de Frederick Taylor (1856-1915) e Henry Ford (1863-1947) nos Estados
Unidos (Administracao Cientifica), bem como de Henri Fayol (1841-1925) na Franga
(Teoria Classica da Administracao) e de Max Weber (1864-1920) na Alemanha
(Teoria da Burocracia), varios autores como Teixeira (1961), Ribeiro, Q. (2005),
Paro (1999, 2003), Zung (2013) e outros passaram a desenvolver seus trabalhos
tendo os primeiros como base de sustentacao para suas argumentactes. A
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partir dessas leituras, pode-se, entao, inferir que, para a compreensao da
expansao e dos modelos organizacionais educacionais atuais, € preciso também
o entendimento da Teoria Geral da Administracao (TGA), seja a cientifica, seja a
classica, mas sob um olhar de acordo com a época em que cada teoria é aplicada.
Ao fazer algumas ponderacdes sobre a escola classica, a cientifica e seus
estudiosos, e em continuidade a expansao da Rede Federal, pode-se dizer que,
em 2007, é lancada a segunda fase do programa cujo slogan do Governo Federal
era "Uma escola técnica em cada cidade-polo do pais”. Nessa perspectiva, pode-
se citar como critérios para a definicao dessas cidades e de acordo com o Plano
de Expansao do MEC para a fase lI: (i) distribuicao territorial equilibrada das novas
unidades, (ii) cobertura do maior nimero possivel de mesorregioes, (iii) sintonia
com os Arranjos Produtivos Locais, (iv) aproveitamento de infraestruturas fisicas
existentes e (v) identificacao de potenciais parcerias (BRASIL, 2015).

Resultados e discussio

Com base nesse Plano de Expansao elaborado pelo Governo Federal é que
derivam algumas reflexdes que permeiam este capitulo: (i) dadas as dimensoes
geograficas, quase continentais do pais, houve uma distribuicao equilibrada
das novas unidades que surgiram e/ou seguiram algum modelo organizacional
previamente conhecido? (ii) qual a garantia de que a expansao esta seguindo
realmente os Arranjos Produtivos Locais? (iii) de que tipo de “parcerias” esta
se tratando no documento estabelecido pelo MEC? Partindo dessas premissas
€ que buscamos construir uma tabela de expansao de todas as Unidades
da Federacao (UFs), a fim de que possamos comparar o antes e o depois. Na
sequéncia, para refletir sobre as questdes propostas anteriormente, criamos
mais uma tabela que correlaciona oito variaveis que tomamos como possiveis
indicadores de tomada de decisao. Dessa forma, a Tabela 1 ilustra a expansao
que a Rede Federal apresentou em todo o Brasil ordenada pelo crescimento
percentual entre os campi preexistentes (entre 1909 e 2002) e os que foram
construidos nas fases de expansao.
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Os dados foram retirados do sistema de expansao da Rede no sitedo MEC,
porém algumas observacoes? precisam ser feitas antes® da analise. A partir de
entao, é notério que o maior crescimento (quando comparado a fase anterior)
se deu da fase | para a fase Il, quando praticamente quadruplicou* o nimero
de campi, enquanto que a fase Ill apresentou o maior nimero de construcoes
(208). A transicao da fase | para a Il marca a transicao do 1° para o 2° governo
do ex-presidente Lula, que traz em seu discurso a democratizacao do acesso ao
ensino técnico e superior. Nessa concepgao, Regina Michelotto, Rubia Coelho e
Maria Zainko, no artigo A politica de expansdo da educagdo superior e a proposta de
reforma universitaria do governo Lula (2006), questionam se expandir & sindbnimo
de democratizar o ensino. Para as autoras

nao é isso o que se observa nas propostas em desenvolvimento.
Tanto a expansao, sem um projeto pedagogico inovador, carece
de qualidade e desperdica a oportunidade de expandir o acesso
com a garantia da permanéncia e da pertinéncia dos processos
de formacao do cidadao e do profissional demandado pela
sociedade contemporanea, quanto a reducdo da ociosidade nas
instituicdesprivadaspormeiodadestinacaodevagasao PROUNI,
representam um incremento no nidmero de universitarios, mas
nao avancam no que concerne a democratizacao do acesso ao
Ensino Superior e a tdo almejada justica social. (MICHELOTTO;
COELHO; ZAINKO, 2006, p. 195-196).

2 A contabilizacdo do MEC é de 562 instituicdes, dando a impressdao de que esse quantitativo
foi construido. A verdade & que nesse nimero encontram-se escolas ja existentes, vinculadas
geralmente as Universidades dos respectivos estados de Minas Gerais, Para, Paraiba, Piaui e
Rio Grande do Norte, mas que possuem uma organizagao administrativa similar a dos Institutos
Federais, contendo Ensino Médio e Superior dentro da mesma infraestrutura.

3 Sendo assim, em Minas Gerais ha cinco escolas, sendo duas ligadas a UFMG, uma a UFV, uma a UFTM e
umaa UFU. No Para ha duas ligadas a UFPA; na Paraiba, ha trés escolas, sendo duas ligadas a UFPB e uma
a UFCG; no Piaui, existem trés escolas ligadas a UFPI; e, por fim, no Rio Grande do Norte, ha também trés
escolas ligadas a UFRN. Assim sendo, o subtotal de escolas contabilizados é igual a 546, mas que o MEC
soma as 16 escolas citadas acima para alcancar o nimero de 562.

“ Dessa forma, para efeitos de calculo, sera levado em consideracao o valor final (546) da coluna “Total”.
Esse valor foi alcancado somando-se os 124 campi preexistentes (1909-2002) aos campi das fases |
(46), 11 (168) e 1ll (208). Alem desses preexistentes, para que a conta seja igual a divulgada pelo MEC,
deve-se adicionar os 16 campi integrantes das estruturas universitarias citadas anteriormente. Porém,
ha aqui algumas ressalvas a serem feitas: a primeira & que o portal do MEC, de onde foram retirados os
dados, considera que o Campus Planaltina do IFB integra a fase |, porém, ao consultar o portal da prépria
escola, consta, na secao historico, que sua criacao data de 1959, sendo, portanto, integrante dos campi
preexistentes. Assim, os nimeros corretos deveriam ser 125 campi preexistentes e 45 criados na fase
|. Outra observacao que deve ser feita a partir da Tabela 1 é que nos estados do Mato Grosso do Sul,
Acre, Amapa e, controversamente, no Distrito Federal, como ja explicado acima, ndo existiam Escolas
Técnicas Federais até 2002. Sendo assim, quando fazemos referéncia ao Campus do IFMS, que teve um
crescimento de 1000%, é porgue saiu de nenhum campus para 10, assim como o IFAC, que criou cinco; o
IFAP, quatro; e o IFB, 10. Além disso, todas as Unidades da Federacao possuem um Campus de Ensino a
Distancia (EaD) que ndo foi adicionado a tabela, tendo em vista que esse tipo de ensino trabalha vinculado
a algum campus existente. No caso do Rio Grande do Norte, o funcionamento se da no Campus Natal-
Central e, dessa forma, nenhum deles entra na contabilizacdo do MEC para o saldo total de 562 campi.
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Questiona-se, dessa forma, se essa expansao teria acontecido baseada,
exclusivamente, nos critérios estabelecidos no documento Concepcao e
Diretrizes®> do MEC (2008). Para responder a essa questao, é importante refletir
sobre a possibilidade de algum outro critério ter sido levado em consideracao
para a expansao, estando ele explicito pelos documentos do MEC, ou sendo
ele velado. De posse dos dados da Tabela 1, pode-se notar que o estado que
apresentou o maior crescimento percentual em relagao ao nimero de campi
construidos, quando comparado aos campija existentes, foi o de Sao Paulo (SP),
com 1033%, e o menor, Minas Gerais (MG), com 94%. De imediato, percebe-se um
certo paradoxo, visto tratar-se de estados com algumas realidades semelhantes
em relacao ao posicionamento geografico, quantidade de habitantes e nimero
de campi construidos no total. De acordo com o IBGE, ambos sao integrantes
da regiao sudeste e altamente populosos (BRASIL, 2015), além de terem sido
0s que mais construiram, com 34 e 33 unidades, respectivamente. O que
justificaria entao um encontrar-se em 1° lugar, enquanto o outro encontra-se
em ltimo? Em uma analise breve, pode-se fazer algumas ponderacdes sobre os
quatro primeiros Estados e o (ltimo: a) Sao Paulo é o estado mais populoso do
Brasil, com mais de 44 milhdes de habitantes, e MG o 2°, de acordo com o censo
demografico do IBGE estimado para o ano de 2014. b) percebe-se o crescimento
apresentado pelos estados do Mato Grosso do Sul (MS) e pelo Distrito Federal
(DF), os quais possuem uma histéria recente com a instituicao. c) Em 4° lugar,
0 Rio Grande do Norte também se destaca, apesar de ter, diferentemente
dos dois anteriores, uma histdria secular com a Rede Federal. De imediato, &
possivel inferir que a variavel populacao e o tempo institucional nao devem ter
influenciado o planejamento da expansao, visto que, além de contrastar com
MG quanto a populacao, SP contrasta também com MS em ambos os quesitos,
sendo um o mais populoso, e o outro, 0 6° estado menos populoso do pais, tendo
sido seu Instituto criado recentemente, em 2007, enquanto que a escola de Sao
Paulo foi criada em 1909, o que significa que nao justifica um estar em 1° e 0
outro em 2°, com realidades paradoxais quanto a essas variaveis.

Tendéncias da expansio de acordo com a identidade cultural

A importancia da construcao da Tabela 1, por ordem percentual de
expansao, justifica-se pelo fato de que escolas criadas recentemente, como é o
caso do IFMS, ndo adquiriram (em se tratando dos alunos, servidores, gestores
e comunidade) a identidade que possui uma escola secular, como o IFSP, o [FRN
e tantas outras. Dessa forma, percebeu-se uma tendéncia da expansao em que

5> Neste documento consta como concepcao e diretrizes (i) distribuicao territorial equilibrada das novas unidades,
(ii) cobertura do maior nimero possivel de mesorregides e (iii) sintonia com os Arranjos Produtivos Locais.
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as UFs que estao entre as sete primeiras posicdes possuiam poucas (1, 2 ou 3)
ou nenhuma escola preexistente e cresceram 500% ou mais, enquanto a grande
maioria das que estao na parte de baixo da tabela possuia muitas unidades, como
€ 0 caso do IFRS (12), na 24° posicao; do IFPE (8), na 26°; e do IFMG (17), na Gltima
posicao, além de ser o Instituto que mais possuia escolas. Para a comunidade
local, a identidade cultural e a qualidade educacional que essas escolas trazem
arraigadas em sua histdria podem ser percebidas, ao longo deste estudo, na
fala de alguns autores como Pacheco (2011), Camelo e Moura (2010), Bezerra
(2010) e Sampaio (2013). Porém, no ambito da identidade cultural de uma escola,
Leonor Torres em seu artigo Cultura organizacional no contexto escolar(2005b), faz
adistincao entre “cultura escolar” e “cultura organizacional escolar”. Segundo ela

Enquanto o cenario sugerido pela “cultura escolar” resulta
da pressuposicao basica de uma relacdo de continuidade e
isomorfismo entre as orientacbes normativas e culturais e os
contextos de accdo concretos, o segundo cenario por nds aludido,
a ‘cultura organizacional escolar’, pretende evocar a importancia
dos contextos endégenos de accdo no processo de construcao da
cultura organizacional. (TORRES, 2005b, p. 447).

Depreende-se de Torres (2005b, p. 446) que o primeiro termo se
baseia nos valores, crencas e ideologias ja arraigados e difundidos no seio da
instituicao e, porisso, deles resultam “[...] as dimensdes culturais historicamente
institucionalizadas nas organizagoes escolares, sob a forma de ritos, rituais,
cerimonias legimadoras da ac¢ao educativa, e, por isso, relativamente comuns,
generalizaveis ou ainda observaveis na regulacao [..]" das escolas. Quanto ao
segundo termo, ela diz que deve ser utilizado quando a concepc¢ao de cultura
ultrapassar a realidade educacional e adentrar o contexto organizacional,
podendo ser comparado a outros sistemas sociais, como o de salde ou o de
justica, por exemplo. Apesar dessa diferenca semantica, ambos os cenarios
contemplam a realidade do processo de construcdo cultural de uma organizacao.
Assim, ao deslocar o foco de expansao da instituicao, ao retirar dos que ja tinham
muito e oferecer aos que tinham pouco, pode estar a iniciar uma nova cultura
escolar para a instituicdo, visto que a escola crescera sobre uma dinamica de
acordo com o mundo atual, em que o passado na comunidade local nao sera
utilizado para sustentar a “cultura escolar”. Resta refletir, porém, se esse
posicionamento do Governo Federal foi intencional ou ocasional.

Partindo do principio de que a expansao esta sustentada pelos pontos
estipulados no documento do MEC citado, foi feita uma analise de como esse
crescimento se relacionou com outros indices como, por exemplo, a densidade
demografica, o rendimento médio mensal familiar desses estados (inclusive o
Distrito Federal), a relacao entre escolas para cada 50.000 habitantes, o Produto
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Interno Bruto (PIB), o indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM) da
educagao, o resultado do Programme for International Student Assessment® (PISA)
e o Indice de Desenvolvimento da Educacao Basica (Ideb). A Tabela 2 foi entao
criada com todas as variaveis citadas, a fim de relaciona-las com o percentual
de crescimento das escolas em cada unidade da federacao. A partir de entao,
fizemos uma analise de cada uma dessas variaveis e chegamos as seguintes
conclusoes:

& Programa Internacional de Avaliacao de Estudantes.
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Temas em Educagdo Profissional e Tecnoldgica

Com fundamento na primeira variavel analisada (Populacao), foi feita
uma reflexao prévia quanto a SP, MS, DF, RN e MG. Na oportunidade, com a
comparacao desses cinco estados, percebeu-se que apenas eles nao eram
suficientes para explicar a ordenacao proposta. Dessa forma, ao se observar as
colunas “Populacao (2014)" e "Ordem”, percebeu-se que a grande maioria dos
estados que haviam ficado nos ultimos lugares da ordenagao inicial, agora estao
no topo da lista por serem os mais povoados. Com base nisso, & possivel verificar
uma tendéncia e dizer de forma inversa que, em sua grande maioria, os estados
de menor populagao foram os que mais se beneficiaram quantitativamente com
a expansao da Rede Federal. As excecdes ficaram por conta de Alagoas, Mato
Grosso, Sergipe, Tocantins e Roraima. A analise da segunda variavel (Densidade
Demografica), que é apresentada em ndmero de habitantes por Km? depende
diretamente da variavel anterior “Populagao”, e, por isso, o que nos leva a tirar
as mesmas conclusdes. Desta vez, porém, as excecoes ficaram com Goias,
Para, Amazonas e, novamente, Tocantins, Mato Grosso e Roraima. A analise
da terceira variavel (Renda), que indica o rendimento médio mensal familiar dos
estados (além do Distrito Federal) mostra que, seguindo a tendéncia anterior,
as Unidades Federativas que proporcionam os menores salarios obtiveram,
em sua grande maioria, as melhores classificacoes, o que pode ser verificado
nitidamente quando se observa do meio para baixo da tabela. A nova excecao foia
Bahia, aparecendo, novamente, Sergipe, Amazonas, Para e Alagoas. A analise da
quarta variavel (Relacao escola versus habitantes) demonstra a relacao existente
entre o nimero de escolas que ha para cada 50 mil habitantes no respectivo
estado. Importante dizer que uma das metas da fase lll da expansao, segundo a
presidenta Dilma, era priorizar a construcao nas microrregioes com mais de 50
mil habitantes, onde nao existam escolas da Rede Federal. Essa declaracao foi
feita em um programa radiofonico chamado Café com a Presidenta, exibido em
28 de agosto de 2011 (PRESIDENTA..., 2015). Em sua grande maioria, a meta
foi alcancada como se pode perceber. No topo da tabela estdao aqueles que
apresentaram as melhores colocacoes entre os que mais foram beneficiados.
Fogem a regra o Espirito Santo e, mais uma vez, Roraima, Tocantins, Alagoas
e Sergipe. A andlise da quinta variavel (PIB 2012) demonstra claramente que,
em sua maioria, os estados mais pobres foram beneficiados em relagao aos
mais ricos. A regra novamente nao foi valida para todos, e Alagoas, Sergipe,
Tocantins e Roraima, além de possuirem um PIB muito baixo, nao tiveram o
mesmo crescimento na Rede, quando comparado a outros estados do Nordeste
e do Norte como o Rio Grande do Norte e o Acre, respectivamente. A analise da
sexta variavel (IDHM Educacao - 2010) representa o indice de Desenvolvimento
Humano das Unidades Federativas do Brasil quanto a educagao. Por meio
dele pode-se perceber que observado aqueles que estdao abaixo da média do
Brasil (0,612) foram, em sua grande maioria, 0s que obtiveram as melhores
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classificacoes no ranking da expansao. Assim sendo, o RN ficou com a melhor
posicao (4°), seguido do Piaui e do Acre. A curva foge da linha normal para
Pernambuco e, mais uma vez, Sergipe, Para, Bahia e Amazonas que, além de
possuirem um baixo IDHM, nao foram beneficiados com a expansao. A analise
da sétima variavel (PISA 2012) representa o indice do Programa Internacional
de Avaliacao de Estudantes, que mede o seu desempenho nas areas de leitura,
ciéncias e matematica. A média nacional, em 2012, foi 402. Com base nela,
verifica-se que mais da metade dos estados (72%) ficaram abaixo dessa média.
Destes, chama-se atencao para Pernambuco, Sergipe, Para, Bahia e Tocantins, os
quais ficaram entre os 20 dltimos no ranking da expansao, embora tenham tido
um baixo indice no PISA também. Alagoas (Gltimo no PISA) e Goias (14° no PISA),
ja citados, também apresentaram uma baixa taxa de expansao, ficando coma 182
e 192 posicao, respectivamente. A analise da oitava e Gltima variavel (Ideb 2013)
representa o indice de Desenvolvimento da Educacao Basica no Brasil e apresenta
como média nacional o valor 3,48. Observando-se apenas os estados com indice
menor que a média nacional, verificou-se que Sergipe, Para, Bahia e Amazonas,
além de possuirem um dos menores Idebs, apresentaram também baixos indices
de expansao. De forma inversa, estados com baixo |deb apresentaram grande
expansao, entre eles: Rio Grande do Norte, Piaui, Acre, Maranhao e Amapa, que
figuraram entre os dez melhores crescimentos quantitativos da Rede Federal.

Consideragaes finais

A fim de compreender os fatores que levaram um estado a destacar-se
mais que outro, efetuamos varias analises a partir de novas variaveis (Tabela 2).
Tais variaveis foram, assim, reordenadas a fim de que se pudesse compreender
a expansao dentro do territorio brasileiro. As conclusdes obtidas foram as
seguintes: (i) quanto ao filtro por populagao, verificou-se uma tendéncia de
que os estados de menor populagao tenham sido mais bem atendidos, exceto
os casos de Alagoas, Mato Grosso, Sergipe, Tocantins e Roraima; (ii) para a
densidade demografica, confirmou-se também a direta proporcionalidade com o
crescimento quantitativo dos campi, exceto nos casos de Goias, Para, Amazonas
e, novamente, Tocantins, Mato Grosso e Roraima; (iii) para a renda familiar,
percebeu-se que quanto menor a renda maior o crescimento do ndmero de
campus, exceto para a Bahia e, novamente, Sergipe, Amazonas, Para e Alagoas;
(iv) quanto a meta de uma escola por 50 mil habitantes alcangada na maioria dos
estados, fogem a regra o Espirito Santo e, mais uma vez, Roraima, Tocantins,
Alagoas e Sergipe; (v) para o PIB, os mais pobres foram os mais beneficiados,
exceto Alagoas, Sergipe, Tocantins e Roraima; (vi) quanto ao IDHM, os que estao
abaixo da média nacional foram os mais beneficiados, exceto Pernambuco e,
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mais uma vez, Sergipe, Para, Bahia e Amazonas; (vii) quanto ao PISA, chama-
se atencao para o baixo indice de Pernambuco, Sergipe, Para, Bahia, Tocantins,
Alagoas e Goias, os quais, de acordo com o ranking da expansao, elaborado nesta
pesquisa, ficaram entre os 20 Gltimos; e, por fim, (viii) em relacao ao Ideb, ao
serem analisados apenas os estados com indice menor que a média nacional,
observou-se que, além de possuirem um dos menores Idebs, Sergipe, Parg,
Bahia e Amazonas apresentaram, também, baixos indices de expansao.

Ao fazer um reordenamento [estado (n° de ocorréncias)] apenas com
os estados que fugiram a regra e que se encontram citados no paragrafo
anterior, percebe-se que (em ordem crescente) Espirito Santo (1), Goias, Mato
Grosso e Pernambuco (2), Bahia (3), Roraima e Amazonas (4), Para, Tocantins
e Alagoas (5) e Sergipe (7), apesar de possuirem baixo indice de acordo com as
variaveis elencadas, nao foram comtemplados com tantas unidades, tendo,
consequentemente, menos alteragdes em sua dinamica organizacional.
Depreende-se entao, que ha aqui uma tendéncia que aponta para uma menor
democratizacao no Ensino Médio, uma vez que tais estados apresentam um
baixo nimero de campus, contrariamente ao que propde a maioria das variaveis
analisadas, como, por exemplo, o Ided, o PISA, o PIB e o nimero de escolas por
habitantes. Era de se esperar que esses estados tivessem um maior incentivo no
processo de expansao, o que na praticanao temocorrido. Diante disso, chamamos
especial atencao para os seis ltimos estados apresentados anteriormente, os
quais fugiram a regra da expansao em 50% ou mais das variaveis, localizando-se
quatro na regiao norte e dois na regiao nordeste. Nossa conclusao é que, dada a
dimensao continental do Brasil e as especificidades de cada regiao, nao é possivel
atender a todos os requisitos unanimemente, basta olhar para estados como
Amazonas e Sergipe que estao em polos antagbnicos quanto a area geografica,
sendo o primeiro maior que a Franca, Alemanha e Inglaterra juntos, e, o segundo,
o menor do Brasil. Ha de se destacar, além disso, a necessidade de haver uma
ponderacao em algumas variaveis levantadas, tendo em vista que, por exemplo,
para um estado como o Amazonas, que possui uma imensa area verde e nao
habitada, a variavel densidade demografica, apenas, nao seja suficiente para
justificar sua expansao. Dessa forma, o levantamento acima nao inclui essas
variaveis secundarias. Trata-se de uma primeira analise, em um contexto global,
que leva em consideracao certa igualdade de condi¢des para todos, apesar de
sabermos nao ser plenamente exequivel pelos fatos acima expostos. De todos
os estados analisados, chama-se atencao para Sergipe e Alagoas, que sao 0s
dois menores do Brasil, encontram-se no litoral e ja possuiam alguns campi
antes da expansao, respectivamente, trés e quatro unidades. Imagina-se que,
por isso, nao tenham sido tao beneficiados, embora existam outras variaveis
que dao indicativos da sua necessidade. Acredita-se que, nesses casos, haja
outro fator gerador de influéncias sobre a expansao: a politica partidaria.
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Ao que se percebe, a expansao nao se apresentou 100% uniforme de
acordo com os parametros estabelecidos pelo MEC, tampouco quanto as oito
variaveis levantadas e explicadas por meio das tabelas apresentadas. Apesar
disso, houve um crescimento significativo nos estados que apresentavam maior
caréncia nos mais diversos indicadores sociais, econdémicos e educacionais. Como
pOde ser visto ao longo do texto, estudar a expansao da instituicao ndo constitui
um ponto isolado na educacao brasileira. Implica estudar simultaneamente a
historia educacional do pais e as politicas plblicas que influenciaram no curriculo,
na gestao organizacional e nos recursos humanos dessas organizacoes.
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Introdugio

A ciéncia e a tecnologia tém alcancado, ao longo do tempo, um importante
status na sociedade, a ciéncia tem feito parte da vida do homem desde o inicio da
civilizacao assim como a tecnologia, que, apos a segunda mundial, estava atrelada
ao desenvolvimento e bem-estar social. Com os avancos cientificos e tecnologicos
ocorridos a época, ocorreram transformagbes sociais que repercutiram nos
demais setores da sociedade influenciados pelo sistema capitalista, que tem
regulamentado as regras que regem a sociedade (SILVEIRA; BAZZO0, p. 2005).

Nesse processo estao ligados os percursos historicos que conceberam
aciénciaeatecnologia; e, paraversarmosarespeito datematica, foirealizada
uma entrevista com cinco participantes sobre a percepcao de ciéncia e
tecnologia na cidade de Manaus. O objetivo foi, dessa forma, o dialogo com
as respostas dos entrevistados, relacionando-as com os pensamentos de K.
Popper, A. F. Chalmers, T. Kuhn e W. Bazzo, entre outros.

As percepcOes apresentadas pelos entrevistados nos remetem a uma nova
perspectiva na qual o contexto educacional esta inserido, pois, sendo a ciéncia e a
tecnologia concebidas pelo serhumano e para ele mesmo, essas questoes precisam
ser trabalhadas no interior das instituicdes de ensino. Suas influéncias na formacao
do cidadao sao, portanto, marcadas por questdes que precisam ser repensadas
nas instituicoes de ensino assim como em toda a sociedade, na busca de equilibrio
entre o desenvolvimento tecnoldgico e o cientifico para o bem da sociedade.

A ciéncia que chega ao Rio Negro

Nesse viés, desde a antiguidade as discussoes sobre 0 que é ciéncia e
0 que nao é ciéncia permeavam o universo de religiosos, filosofos, tedricos
e cientistas que buscavam, em meio aos contextos sociais vivenciados,
explicacées sobre a concepcao de ciéncia e os critérios para “valida-las”,
ressaltando que naquele periodo a ciéncia era vista como verdade absoluta,
estando ligada ao misticismo, a religiao e ao empirismo.

E a partir dos séculos XIX e XX que a ciéncia passa por conflitos entre o
que se concebia como conhecimento acabado e o surgimento de novas teorias
e avancos no conhecimento cientifico, quando emergiram guerras que se
utilizaram da tecnologia para gerar destruicao e dominio de outras nagoes. E é
nesse momento que se inicia o repensar sobre a ciéncia e seus critérios.

Em meio as criticas que perpassavam por sua dimensao historica, seus

processos, retrocessos e desenvolvimento no qual a ciéncia estava inserida, temos
a visao de K. Popper, que enfatizava a logica para o crescimento da ciéncia, pois,
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para esse autor, a ciéncia era feita "através de uma permanente construcao de
hipoteses e de seu cotejamento com a realidade” (SCHIMIDT; SANTOS 2007, p. 6).

No entanto, para T. Kuhn, a teoria a respeito da ciéncia é desenvolvida a
partirdo[..] caraterrevolucionariodo progresso cientifico[...] e caracteristicas
sociologicas das comunidades cientificas (CHALMERS, 2000, p. 111). Dessa
forma, para T. Kuhn, a ciéncia passava por periodos de estabilidade, de
ciéncia normal, nos quais os pesquisadores aderiam a um paradigma, que, a
partir do momento que entrava em conflito, era interrompido por revolucdes
cientificas, marcadas por crise no paradigma dominante.

ParaB. Latour, aciéncia & concebida de formainacabada, mediante reflexao
critica, incitando a abrir as caixas pretas de Pandora (expressao mitolégica muito
utilizada por ele em seu livro Ciéncia em agdo) e incitando a busca de solugoes
em meio aos questionamentos das pesquisas cientificas, por meio dos quais o
conhecimento cientifico passa a ser fomentado no interior dos laboratérios e na
sociedade, estando imbricados os aparatos tecnologicos, que fazem parte de
uma conexao entre os seres humanos e as maquinas (LATOUR, 2000).

Este artigo se contextualiza na cidade de Manaus/AM, cuja historia foi
marcada, no final do séc. XIX, pelo ciclo econémico de extracao da borracha e, a partir
da década de 1970, pela implantacao da Zona Franca de Manaus, hoje conhecida
como Polo Industrial de Manaus. Desse modo destacamos Manaus como uma cidade
imbricada com o desenvolvimento da ciéncia, na qual as discussoes sobre educagao
profissional tecnologica sao pertinentes, havendo um novo olhar para a formagao
dos discentes e para o seu preparo nao somente para o mercado de trabalho, mas
refletindo sobre sua atuacao de forma humanizadora no contexto social.

A percepgao sobre ciéncia e tecnologia em Manaus/AM

Para analisarmos a percepgao referente a ciéncia e tecnologia no municipio
de Manaus/AM, baseamo-nos na abordagem da pesquisa qualitativa realizada
“considerando que existe uma relacdo ativa entre o mundo real e o sujeito, isto
é, um vinculo indissociavel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito
que ndo pode ser traduzida em nimeros” (KAUARK; MANHAES; MEDEIROS,
2010, p. 26). O instrumental utilizado para a pesquisa perpassou por entrevista
estruturada com duas perguntas abertas voltadas para a concepcao de ciéncia
e a sua relacao com a tecnologia, envolvendo quatro participantes: um aluno
do ensino médio integrado, um de graduacao, um profissional liberal e um
mestrando, assim designados, mantendo oculta sua identidade.

Apresentamos abaixo o conceito de ciéncia e sua relacao com a tecnologia,
de acordo com a percepcdo dos entrevistados.
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No sentido de

Ciéncia é todo estudo acumulado sobre algo. Quanto a relagdo é que
todo esse estudo acumulado passa a ser colocado em prdtica, no qual
promoveria a tecnologia. (aluno do ensino médio integrado)

E uma série de métodos que visam o estudo de determinada dGrea
do conhecimento, resultando em aplicacoes praticas”. “Essa rela¢Go
com a tecnologia s6 é possivel com as ciéncias, porque os estudos
e pesquisas de determinada drea ajudam os desenvolvedores da
tecnologia, aprimorando as técnicas existentes, portanto resultando em
tecnologias. (aluno do curso de graduacao)

Ciéncia é um estudo baseado em pesquisas, experimentos e metodologia.
E algo que fundamenta uma acdo, uma ideia, uma teoria. A relacdo estd
no fato de que a ciéncia evolui, anda e cresce junto com a tecnologia.
Novos métodos, pesquisas e experimentos sdo aperfeicoados com a
tecnologia. (profissional liberal)

O conjunto de conhecimento de uma sociedade. Os individuos aplicam
esses conhecimentos no desenvolvimento das atividades cotidianas.
Esses conhecimentos ndo, necessariamente, sao frutos de instituicdo
de ensino. Nesse sentido, entende-se a ciéncia como os conhecimentos
empiricos. A ciéncia, enquanto conhecimento académico é produto de
método que requer estudo especifico e dados comprovados”. “A ciéncia
relaciona-se com a tecnologia, @ medida que se entende tecnologia
como conjunto de conhecimentos que antecede a criacdo de aparatos
tecnologicos. Dessa forma, tecnologia é também ciéncia. (mestrando)

situarmos a compreensao de ciéncia, temos: o

vocabulo provém do latim “scientia” e etimologicamente equivale a “saber”,
“conhecimento” (BAZZO; LINSINGEN; TEIXEIRA, 2003). De acordo com a
maioria dos entrevistados, a defini¢ao de ciéncia esta voltada para pesquisa,
métodos e experimentos. Um dos entrevistados relatou ser conhecimento
voltado aalguma atividade humana. Percebemos, assim, que nesse contexto
estao imbricados muitos significados, sendo ciéncia, a priori, concebida tanto
como algo cientifico e distante da realidade, quanto como algo do cotidiano,
provido das experiéncias (BAZZO; LINSINGEN; TEIXEIRA 2003).

Para corroborar
modernidade:

Observamos que,

a visao de ciéncia apresentada pela sociedade na

Nos tempos modernos, a ciéncia é altamente considerada.
Aparentemente ha uma crenga amplamente aceita de que ha algo
de especial a respeito da ciéncia e de seus métodos. A atribuicao do
termo “cientifico” a alguma afirmacao, linha de raciocinio ou peca de
pesquisa é feita de um modo que pretende implicar algum tipo de
meérito ou um tipo especial de confiabilidade. (CHALMERS, 2000, p. 12)

segundo os entrevistados, os fatores externos e seu

contexto social fazem parte da visao de ciéncia tradicional, na qual “a ciéncia
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é vista como um empreendimento auténomo, objetivo e neutro baseado na
aplicacao de um cadigo de racionalidade alheio a qualquer tipo de interferéncia
externa” (SILVEIRA; BAZZO, 2005, p. 3).

De acordo com Popper, “a ciéncia nao é um sistema de enunciados certos
ou bem estabelecidos”, ela parte para a busca, e o que faz 0 homem da ciéncia
“é a persistente e arrojada critica da verdade” (2013, p. 308), contestando,
especulando, refutando, buscando novas respostas e participando do processo
de construcao da ciéncia.

Os participes da pesquisaindicaram, num contexto mais geral, que a ciéncia
é o resultado do conhecimento cientifico. Entretanto, essa acao de construgao
da ciéncia é vista como desvinculada do contexto histérico-social, identificada
como a ciéncia em si, ndao necessitando esse desenvolvimento do envolvimento
dos setores sociais.

Uma visao racionalista tem permeado a constituicao de ciéncia e de
tecnologia. Em virtude dessa visao, que se encontra a servico do sistema
capitalista vigente, o qual tem imposto aos seres humanos um estilo de vida com
base no capital, tém-se presenciado, na sociedade, variadas consequéncias, como
por exemplo, constantes alteracdes em medicamentos; mutacées em plantas,
desrespeitando o ciclo legitimo da natureza, com o objetivo de obtencao de uma
maior producado, além da resisténcia a agrotoxicos; e tornando obsoletos os
produtos eletrdnicos.

No século XXI vivenciamos alguns dilemas no que se refere a definicao
do termo tecnologia, por isso é valido considerarmos seu percurso ao longo dos
anos para que, dessaforma, possamos imbricar reflexdes sobre o tema e delinear
caminhos que busquem desde a concepgao, a funcionalidade, a representacgao
social, o desenvolvimento tecnoldgico até a ligagao do homem em relacao a ela.

Torna-se necessario, por essa razao, rever esse cabedal de conhecimento
voltado para o bem comum, a servigo da sociedade, buscando equilibrio entre o
homem e a produgao de conhecimento cientifico e tecnoldgico, nao se limitando
ao carater técnico e burocratico, restrito as instituicdes de pesquisas e empresas,
mas tencionando possibilitar melhores condi¢des de vida para o homem.

0 novo saber cientifico é feito para ser depositado nos bancos
de dados e para ser usado com 0s meios e segundo as decisoes
das poténcias, ou seja, os cientistas nao podem mais controlar e
verificartodo saber produzido atualmente. Alémdisso, as pesquisas
estdo nas instituicoes tecnoburocraticas da sociedade. Por isso, a
administracdo tecnoburocratica junto com a hiperespecializacao
do trabalho produz a irresponsabilidade generalizada. Dessa
forma, podemos dizer que estamos vivendo num periodo em que a
separacao dos problemas éticos e cientificos pode comprometer a
vida se perdermos de vista o carater humano do desenvolvimento
cientifico-tecnolégico. (SILVEIRA; BAZZO, 2005, p. 5).



Temas em Educagdo Profissional e Tecnoldgica

Ao nos reportarmos ao contexto cientifico e tecnoldgico, com o objetivo
de atender efetivamente a todas as camadas sociais, importantes modificacoes
precisam acontecer, principalmente quanto a sua relacdao e insercao nos
diferentes setores da sociedade, tornando-se necessario analisar seus impactos
e beneficios, assim como repensar o carater lucrativo dos bens e servicos
oferecidos, distinguindo o que é necessario do que € modismo.

A reflexao sobre a formacao do cidadao tem um papel fundamental, nao se
restringindo as exigéncias do mercado de trabalho, para o qual o profissional precisa
de constante atualizacdao, mas sendo mediada pela educagao de forma critica e
reflexiva, norteada por valores éticos que busquem melhorias na sociedade. O
processo de construcao da ciéncia e do desenvolvimento tecnologico deve buscar
intervencdes nas problematicas sociais e ser acessivel a toda a sociedade.

A geracao de conhecimentos produzidos pela ciéncia e tecnologia
passaram a trazer a necessidade de um aperfeicoamento
constante dos cidadaos, seja nos aspectos técnicos, cognitivos
ou reflexivos, incumbindo, a nosso ver, a educacao, um papel de
fundamental importancia nesse processo: o desenvolvimento
de uma cultura critico-reflexiva sobre as mudancas de
paradigmas na histéria da ciéncia e seus impactos sobre a
sociedade. (CORREA; BAZZ0, 2013, p. 8).

Em meio aos conhecimentos reproduzidos no setor educacional, ha
a necessidade de se refletir e discutir com base numa visao ampla, e de
desmistificar a ciéncia e a tecnologia, sendo os conhecimentos construidos a
partir da relacao do homem com seu trabalho, suas decisdes, questionamentos,
sua busca pelo conhecimento e sua sustentabilidade para que se possa rever as
praticas vigentes, pois “[...] nossa entrada no mundo da ciéncia e da tecnologia
sera pela porta de tras, a da ciéncia em construcao, e nao pela entrada mais
grandiosa da ciéncia acabada” (LATOUR, 2000, p. 17).

O desvelamento da ciéncia e da tecnologia que nos apresenta Latour
nos remete a perspectiva de que ambas fazem parte da comunidade cientifica,
em colaboracao com a sociedade, havendo, portanto, conexdes. Para Latour,
sociedade e ciéncia sao indissociaveis (LORENZI; ANDRADE, 2011).

A ciéncia e a tecnologia passam a ser concebidas como uma construcao
do homem, surgindo, em consequéncia disso, uma necessidade de reflexao
sobre o seu carater histérico e sua trajetoria na sociedade, e considerando
uma nova perspectiva de estar acessivel a todos, rompendo com modelos
hegemonicos que se apropriam do conhecimento cientifico e tecnoldgico
para impor suas ideologias.
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As pessoas precisam teracesso a ciéncia e a tecnologia ndo somente
no sentido de entender e utilizar os artefatos e mentefatos[...] como
produtos ou conhecimentos, mas também de opinar sobre o uso
desses produtos, percebendo que ndo sao neutros, nem definitivos,
tampouco absolutos. (PINHEIRO; SILVEIRA; BAZZ0O, 2009, p. 1)

A busca pelo conhecimento cientifico e tecnolégico tem ocasionado
mudancas na sociedade, cujo reflexo passa a ser entendido como forma
de desenvolvimento a servico de uma minoria da sociedade e relacionada
principalmente ao setor econdmico. Em vista disso, apresentamos uma
discussao a respeito de ciéncia, tecnologia e sociedade, para que seu processo
de construcao seja redimensionado de forma democratica, critica e participativa.

Uma discussio sobre ciéncia, tecnologia e sociedade

Desde os primordios o homem tem buscado a compreensao sobre o
universo e a natureza, extraindo desses pensamentos meios para sua propria
sobrevivéncia, e, diante das necessidades, foi organizando seu conhecimento
a fim de desenvolver mecanismos para a producao de utensilios para sua
comodidade; Percebemos, nesse contexto, que a ciéncia e a tecnologia faziam-
se presentes nessa época (LONGO, 2007).

Ao longo dos anos o crescimento tecnologico e os avancos da ciéncia tém
ocupado lugar de destaque em diversos setores da sociedade, estando atrelados ao
desenvolvimento do pais. Os meios de comunicagao tém contribuido para que esse
crescimento seja disseminado, incutindo no cotidiano das pessoas informagées
e produtos que refletem interesses econémicos, politicos e sociais, aumentando,
dessa forma, as lacunas entre as classes menos favorecidas e o poder hegemonico,
no qual os avangos da ciéncia e tecnologia nao se encontram acessiveis a todos.

Neste sentido, a discussao em meio ao desenvolvimento tecnoldgico
e cientifico precisa estar voltada para o interior da sociedade, ja que as
consequéncias desse desenvolvimento tém colaborado para impactos no meio
ambiente, causando crescimento urbano desordenado, aumento e descarte
inadequado de residuos solidos, mudancas climaticas e doengas que se tornam
cada vez mais resistentes a medicamentos e consumismo.

[.] o progresso cientifico e tecnolégico tem atingido niveis
impensados ha poucas décadas. A cada dia sao lancados novos
produtos em um mercado de consumo desenfreado e pesquisas
por novos materiais, artefatos e fontes de energia tém seu
desenvolvimento acelerado. Se por um lado esse quadro se
configura por uma busca de progresso para a melhoria de vida de
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um crescente contingente humano — o que em si gera suficiente
polémica para discussao —, por outro lado os residuos produzidos
por esse processo (que resultam em poluicao ambiental, problemas
de urbanizagao, salde pablica...) tém suscitado inimeros debates
sobre o tema. (BAZZO; PEREIRA, 20089, p. 2).

Observa-se, por conseguinte, que as mudancgas precisam estar imbricadas
para melhor qualidade de vida do homem e para equilibrio do meio ambiente,
revendo o papel do homem na construcao da ciéncia e tecnologia e buscando,
nessas relacoes, a acao humanizadora no contexto em que esta inserido.

Sendo assim, precisamos de umaimagem de ciéncia e de tecnologia
que possa trazer a tona a dimensao social do desenvolvimento
cientifico-tecnolégico, entendido como um produto resultante de
fatores culturais, politicos e econémicos. Seu contexto histérico
deve ser analisado e considerado como uma realidade cultural
que contribui de forma decisiva para as mudancas sociais, cujas
manifestacoes se expressam na relacado do homem consigo
mesmo e com os outros. (PINHEIRO; SILVEIRA; BAZZ0, 2009, p. 2).

Por meio de suas manifestacdes e relagées sociais, a sociedade
precisa estar imbuida do trabalho da ciéncia e tecnologia, participando
ativamente do processo de forma democratica, nao sendo apenas receptora
dos produtos por elas gerados (PINHEIRO; SILVEIRA; BAZZO, 2009). A
compreensao desse processo bem como a participacao nele perpassam
pelos setores econémicos, politicos, sociais e educacionais.

No enfoque dado a ciéncia e a tecnologia, ha necessidade de integrar
a sociedade a esse processo, e de clarificar a visao a respeito delas para
que nao sejam reduzidas somente ao desenvolvimento que proporcionam
ao pais, mas para que haja, “[...] uma postura epistemoldgica diferente para
entender a importancia, as relacdes e as interferéncias da tecnologia e da
ciéncia numa sociedade ainda nao desperta para a sua relevancia dentro
desse processo” (BAZZO; PEREIRA, 2009, p. 3).

Acerca do surgimento da CTS — Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, temos a
busca pela emancipagcao do homem como ser politizado e critico, possibilitando,
mediante sua intervencao no meio em que esta inserido, a modificacao da
realidade existente em direcao a uma melhor qualidade de vida.

0 movimento CTS surgiu por volta de 1970 e trouxe como um de
seus lemas a necessidade de o cidadao conhecer seus direitos
e obrigacdes, de pensar por si proprio e de ter uma visao critica
da sociedade onde vive, e especialmente de ter a disposicao de
transformar a realidade para melhor. Apesar de esse movimento
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nao ter sua origem no contexto educacional, as reflexdes nessa
area vém aumentando significativamente, por entender que a
escola & um espago propicio para que as mudangas comecem a
acontecer. (PINHEIROQ; SILVEIRA; BAZZO0, 2009, p. 2)

Quanto ao papel da CTS, temos sua relevancia no estudo das manifestacoes e
relacoes sociais, norteado tanto pela atuacao nas pesquisas cientificas como nas
politicas publicas que envolvem a sociedade contribuindo, de forma geral, para
a producao de conhecimento, sua utilizagao e suas consequéncias no interior da
sociedade, pois envolve uma participagao efetiva, critica e reflexiva do homem,
colaborando para seu desenvolvimento humano e social.

Ciéncia, Tecnologia e Sociedade — CTS corresponde ao estudo das
inter-relagdes existentes entre aciéncia, a tecnologia e a sociedade,
constituindo um campo de trabalho que se volta tanto para a
investigacao académica como para as politicas pablicas. Baseia-
se em novas correntes de investigacao em filosofia e sociologia
da ciéncia, podendo aparecer como forma de reivindicacao da
populacao para atingir uma participagao mais democratica nas
decisdes que envolvem o contexto cientifico-tecnolégico ao qual
pertence. Para tanto, o enfoque CTS busca entender os aspectos
sociais do desenvolvimento tecnocientifico, tanto nos beneficios
que esse desenvolvimento possa estar trazendo, como também as
consequéncias sociais e ambientais que podera causar. (PINHEIRO;
SILVEIRA; BAZZ0, 20089, p. 2)

Para o entendimento sobre ciéncia, tecnologia e sociedade, faz-se
necessario que esses conhecimentos integrem os curriculos que ainda se
apresentam fechados em cursos tecnolégicos (BAZZO; PEREIRA, 2009), e que,
em meio a essa reflexao, encontra-se o docente, direcionado a essa problematica
e concatenado com uma nova forma de conceber o ensino, voltado nao apenas
as disciplinas especificas, mas comprometido com a formacao dos discentes e
sua atuagao para além do mercado de trabalho.

Educacio profissional tecnoldgica na questao

Fazemos parte de uma sociedade globalizada, na qual os modelos
ideologicos sao implantados sem a devida reflexao, fazendo com que o ser
humano esteja desconectado e passivo diante dessas ideologias; A ciéncia e
a tecnologia tornam-se ideologizadas e sdao concebidas sem nenhum tipo de
questionamento ou responsabilidade social. As descobertas ou produtos delas
advindos fazem parte de um grupo restrito, detentor de conhecimento voltado
apenas para uma racionalidade técnica. Assim sendo,
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0 século XXI imp6e-nos sérios desafios para transformar a
sociedade em que vivemos, numa busca de caminho para a
liberdade e exercicio da ética da solidariedade, justicaeinclusao
social. E é particularmente na educagao que se depositam
todas as esperancas de superacao das contradigdes que se
descortinam. Somente uma educacdo integral do ser humano
podera atingir um desenvolvimento mais harmonioso,
possibilitando a diminuicao da pobreza, da violéncia e das
guerras que marcaram o desencantamento do século XX e
abriram esse novo século. (PENA; ALVES; PEPPE, 2003, p. 14).

A educacao profissional tecnologica carrega grandes desafios, os
quais abrangem a formacao integral, passando por valores éticos, saberes
e habilidades socioemocionais que contemplem uma nova visao de ensino,
dentro da qual os curriculos precisam ser adaptados de modo a manter
fazendo relacao com a realidade vivenciada, ressignificando os saberes e
articulando-as as habilidades que fazem parte de uma formacao ampla, e de
uma nova visao sobre a educagao no contexto tecnologico.

[..] a educacao tecnoldgica esta associada a uma formacao
ampla, que se preocupa em formar um sujeito profissionalmente
capacitado, com um sélido embasamento cientifico, capaz de
desenvolver e de administrar novas tecnologias, e que, acima
de tudo, seja um cidadao que saiba se posicionar na sociedade
em que vive. (DURAES, 2009, p. 16).

As perspectivas em torno da educacao profissional e tecnologica estao
ligadas as transformacoes decorrentes do sistema econdmico, politico e social,
necessitando, dessa forma, reunir esfor¢cos e posicionar-se de forma critica;
com planejamentos e estratégias que visem a emancipagao social. A formacao
tecnoldgica para o mundo do trabalho deve suscitar o aperfeicoamento pleno
do sujeito, relacionando-a com o processo de desenvolvimento da cidadania,
emancipagao e politizacao que se da a partir da educacao, e possibilitando ao
aluno novas formas de lidar com a sua atuacao nos demais setores da sociedade,
sendo parte integrante desse processo de humanizagao em meio a tecnologia.

Consideragaes finais

Com base no estudo percebemos que o conceito de ciéncia recebeu
indmeras contribuicées, e que, a partir dos questionamentos sobre ela, o
homem passou a ampliar seus horizontes, rompendo com teorias que eram
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concebidas como verdade absoluta e buscando, dessa forma, relacionar o
conhecimento cientifico com as mudancas sociais, historicas e politicas, sendo
concebido como ser ativo nesse processo de construcao da ciéncia.

O desenvolvimento tecnologico traz consigo diversas mudancas
vivenciadas na sociedade ligadas as ideologias do sistema capitalista
refletido como forma de progresso, cujo desenvolvimento idealizado, tem, no
ententanto, aumentado a lacuna existente entre os paises ricos e 0s paises
subdesenvolvidos. Por essas razes, existe a necessidade de se discutir, nas
instituicdes de ensino tecnoldgico, a forma como o desenvolvimento cientifico
e o0 tecnoldgico encontram-se presente no interior da sociedade.

A participacao dos demais setores da sociedade sobre as discussoes
que envolvam a ciéncia, a tecnologia e sociedade sao imprescindiveis,
em virtude de fazermos parte de uma sociedade altamente tecnoldgica
e cientifica, que nao tem, porém, alcancado, nesse desenvolvimento, os
aspectos éticos e as problematicas sociais da humanidade, o que torna de
grande importancia um desenvolvimento cientifico e tecnolégico voltado
para o bem da sociedade de forma democratica, e considerado como
processo de construcao de ciéncia e tecnologia de forma humanizadora.
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Na oportunidade, discorremos sobre elementos essenciais como pratica
pedagogica e pratica pedagogica significativa no contexto da formacao escolar
de sujeitos situados num determinado campo pedagogico. A partir de uma
pesquisa bibliografica, especificamente, tecemos uma reflexao conceitual
sobre os atributos da pratica pedagogica, situando e diferenciando-a de outras
praticas sociais e culturais. Assim, nos deteremos sobre a natureza da pratica
pedagogica e, a partir dela, destacaremos subsidios para a conceituacao do que
denominamos neste estudo de pratica pedagogica significativa.

Pratica pedagogica e pratica pedagagica significativa

Inicialmente, entendemos ser necessario esclarecer o que significa o verbo
praticar quando utilizado no contexto da agao escolar:

Praticar é agir e tratar com gente. Atuando profissionalmente, levamos a
efeito, concretizamos, exercemos ou praticamos o magistério. O seu
sentido também fala de exprimir palavras, converter em obra, dando
o significado que praticar € uma agao consciente e sustentada por um
conhecimento tedrico, pois para tratar com familiaridade é preciso
estudar constantemente. (HAAS, 2001, p. 147).

Percebemos que a pratica se estabelece a partir da relagao dialética entre
teoria e acdao, em que a teoria explica, alimenta, recria e sustenta a pratica,
enquanto, por sua vez, € a pratica que oferece os subsidios necessarios para a
construcao das teorias.

Tomando como ponto de partida essa relagao intrinseca entre teoria e pratica,
evidenciamos que a sociedade se edifica a partir de diversos processos educativos,
0s quais sao efetivados por meio de praticas diversas baseadas nas mais diferentes
teorias e concepgoes. A partir do exposto, cabe acrescentar que existem diferentes
tipos de praticas. Aqui nos deteremos as diferencas entre praticas educativas,
praticas escolares e praticas pedagogicas, as quais se encontram interligadas e,
ao mesmo tempo, apresentam caracteristicas especificas.

As praticas educativas sao amplas, complexas e acontecem em
diversos lugares e condicoes, uma vez que se referem a transmissao e/ou
a assimilagao de todos os feitos da humanidade a partir dos processos de
producao em que os individuos transformam a natureza e se transformam,
adaptando, transformando e recriando, a cada dia, a vida em sociedade.
Segundo Libaneo (1994, p. 24), “[...] a pratica educativa é o processo pelo
qual sao assimilados conhecimentos e experiéncias acumulados pela pratica
social da humanidade [...]". Dessa forma, a acao de educar acontece em
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diferentes esferas sociais, como por exemplo, nas familias, nas igrejas, nos
grupos sociais, nas escolas, nas associacées e em outras que também tém
a funcao de preparar os individuos para a vida em sociedade.

Para Zabala (1998), existem mdltiplos determinantes da pratica educativa.
Essa multiplicidade a torna complexa, sendo dificil reconhecer todos os fatores
que a definem. Particularmente no caso do ambiente escolar, Zabala (1998, p. 16)
nos diz que “a estrutura da pratica obedece a maltiplos determinantes, tem sua
justificacao em parametros institucionais, organizativos, tradicoes metodologicas,
possibilidades reais dos professores, dos meios e condi¢des fisicas existentes etc”.

Assim, é possivel perceber que a pratica escolar trata-se de uma pratica
educativa sistematizada, organizada e com uma intencionalidade que condiz com a
esfera em que é instituida. Segundo Libaneo (1994), quando as praticas educativas
acontecem de forma sistematizada por instituicdes escolares, elas se constituem
por um sistema de instrucao e ensino, e sao organizadas com propositos
intencionais os quais estao ligados as demais praticas sociais. Essas praticas, num
sentido estrito, chamadas de praticas escolares, sao altamente sistematizadas e
tém a funcao de democratizar os conhecimentos de forma que possibilitem aos
individuos se beneficiarem criticamente de outros processos educativos.

Tal afirmativa se comprova ao considerarmos que a Sociologia da
Educagao estudaaeducagao como processo social, ou seja, mostraarealidade
no seu movimento, ja que “[...] estuda a escola como fendmeno sociolégico,
isto &, organizacgao social que tem a sua estrutura interna de funcionamento
interligada ao mesmo tempo com outras organizacdes sociais [...]"” (LIBANEO,
1994, p. 26). Isso significa que as praticas educativas estao condicionadas
pelas relagoes sociais existentes, considerando os aspectos sociais, politicos,
econdmicos e culturais predominantes. Dai o fato de a escola ser considerada
um fendmeno socioldgico e historicamente construido.

Dessa forma, as praticas educativas escolares obedecem a concepgoes
e principios que norteiam as praticas pedagogicas. Mas o que sao praticas
pedagogicas? Elas se diferem das praticas educativas?

A existéncia das praticas educativas é justificada a partir do sentido e do
papel da educagao, sendo necessario ter conhecimento do porqué e do para que
educar. As praticas pedagogicas surgem a partir dessa intencionalidade presente
no processo de ensino-aprendizagem, umavez que as aprendizagens acontecem,
segundo Zabala (1998), em situacoes de ensino explicitas ou intencionais, o que
faz com que os processos de aprendizagens sejam indissociaveis dos de ensino
exigindo uma intervencao pedagogica consciente e de acordo com as finalidades
a que se destinam determinadas praticas educativas. Especificamente, sobre
pratica pedagogica, Libaneo (1994, p. 25) diz:
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O carater pedagogico da pratica educativa se verifica como agao
consciente, intencional e planejada no processo de formacdo
humana, através de objetivos e meios estabelecidos por critérios
socialmente determinados e que indicam o tipo de homem a
formar, para qual sociedade, com que prop6ésitos.

Oprocessodeensino-aprendizagemé,assim,umtrabalhoessencialmente
pedagogico, em que é preciso articular fatores externos e internos a instituicao
escolar. Isso faz com que a pratica pedagogica extrapole a pratica docente e
englobe as atividades didaticas de sala de aula, as dimensoes do projeto
pedagodgico da instituicao escolar e a relagao entre comunidade externa e
interna e com a sociedade em geral, fazendo com que a pratica pedagogica se
caracterize como ampla, complexa e plural.

Dessa forma, a pratica pedagogica se estende por todas as instancias
escolares e extraescolares, visto que, para se atender aos objetivos e finalidades
da acao de educar, todos esses espagos e atores envolvidos sao determinantes e
possuem finalidades proprias, além de, nos fazerem perceber que ela extrapola
o dominio de conhecimentos e métodos e que exige também uma gama de
saberes experienciais e uma postura reflexiva constante tanto individual quanto
coletiva, conforme expressa Tardif (2012). Sobre essa visao ampliada da pratica
pedagogica, Zabala (1998, p. 22) também expressa:

Os espacos e a estruturadaescola, as caracteristicas dos alunos
e sua proporgcao por aula, as pressdes sociais, 0s recursos
disponiveis, a trajetoria profissional dos professores, as ajudas
externas, etc., sao condicionantes que incidem na aula de tal
maneira que dificultam, quando ndo impossibilitam, a realizacao
dos objetivos estabelecidos no modelo tedrico.

Entendemos, entao, que a pratica pedagogica se estende para além das acoes
realizadas em sala de aula pelos professores, ou seja, vai além da pratica docente,
visto que para se alcangar os objetivos educacionais propostos é preciso considerar
todas as dimensoes, espacos e atores internos e externos ao ambiente escolar.

As praticas pedagogicas se institucionalizam também sob diversas
condicoes e atendem aos mais diversos interesses, uma vez que as finalidades
e meios da educacao escolar sao determinados pela estrutura social vigente
fazendo com que o sistema educativo, conforme diz Libaneo (1994), seja um
meio privilegiado para transmitir as ideologias, inclusive a dominante.

Mesmo diante dessa perspectiva de reproducao, podemos considerar
as condicOes objetivas da realidade e cultivar a proposicao de outra finalidade
paraaacao pedagogica, diminuindo o grau de dependéncia entre a autonomia
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relativa e as relacdes de classe. Assim, as praticas sociais e pedagogicas
podem ter um carater transformador e emancipatoério, afastando-se da
funcao meramente reprodutora de ideologias.

Sobre a funcao transformadora da escola, varios autores a consideram um
desafio possivel, conforme esta expresso em Libaneo (1994, p. 22):

Aresponsabilidade social da escola e dos professores € muito grande,
pois cabe-lhes escolher qual concepcao de vida e de sociedade deve
ser trazida a consideracado dos alunos e quais contedos e métodos
lhes propiciam o dominio dos conhecimentos e a capacidade de
raciocinio necessarios a compreensao da realidade social e a
atividade pratica na profissao, na politica e nos movimentos sociais.

As praticas pedagogicas constituem importantes instrumentos para a
formacao dos sujeitos podendo conduzi-los para uma formacao humana integral,
na qual, dentre outras coisas, privilegie-se o0 acesso de todos aos bens sociais para
viveremsociedade, possibilitandoaemancipacaopoliticaeocombateadesigualdade
social, o que significa caminhar na contramao, combatendo a perpetuagao dos
mecanismos de exploracao e alienagao dos sujeitos. Isso nao significa dizer que
um conjunto de praticas sera a solugao dos problemas sociais, mas que as praticas
pedagogicas devem ser planejadas de acordo com o seu carater politico, visto que a
funcao da educacao, segundo Aradjo (2014, p. 43) é "o reconhecimento da esséncia
da sociedade atual e as contradicoes que a caracterizam”.

Sendo assim, torna-se importante considerar qual projeto societario se
propOe a concretizar e a definir que praticas condizem com essa proposta de
emancipagao e transformacao social, pois sabemos que a educacao nao resolve
as questdes de existéncia da classe trabalhadora. Segundo Mészaroz (2005),
€ necessario tornar consciente o processo de aprendizagem, evidenciando
0s aspectos positivos e diminuindo o que tem de pior, e s6 assim os conflitos
provocados pelo capitalismo serviriam de base para a construgao de praticas
pedagogicas que combatamaldgicado capital. Dessaforma, definiras finalidades
e objetivos que norteiam o pensar e o fazer pedagogico nos diferentes processos
educativos existentes se torna essencial e necessario.

O termo significativo remete-nos a uma conceituagao que se relaciona
diretamente com a subjetividade de cada sujeito. Esta relacionado a atribuicao
de valores e ao julgamento do que é ou ndo é importante para a vida dos sujeitos,
daquilo que provoca mudangas ou no minimo tem seus atributos reconhecidos
e valorados. Tratamos com um conceito relativo que demonstra o que pode ser
essencial ou indispensavel para um determinado individuo ou grupo social.
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A pratica pedagogica a luz da teoria do capital simbélico de
bourdieu

No intuito de entendermos como ocorre essa atribuicao de relevancia
para determinadas praticas e outras nao, dialogamos com o conceito de poder
simbdlico apresentado por Bourdieu em suas obras.

O poder simbélico, segundo Bourdieu (1989), & um poder subordinado,
transformado a partir de outras relacdes de poder que foram travadas
nos diferentes campos. Assim, cada sujeito, a depender da sua posicao e,
consequentemente, da sua condicao de classe, interpreta determinada pratica
atribuindo-lhe ou nao um significado a partir do valor simbdlico que esta
representa para si, ou seja, a partir do reconhecimento da importancia dessa
pratica. Portanto, o poder simbdlico se estabelece na estrutura do proprio campo
em que esta instituido e depende da relacao entre os que exercem o poder e
aqueles que estao sujeitos a ele. A esse respeito, Bourdieu (1989, p. 14) esclarece
que o poder simbdlico se apresenta como:

[...] poder de constituir o dado pela anunciacdo, de fazer ver e fazer
crer, de confirmar ou de transformaravisao do mundo, e deste modo,
a acgao sobre o mundo, portanto o mundo; poder quase magico que
permite obter o equivalente daquilo que é obtido pela for¢a (fisica ou
econdmica) gragas ao efeito especifico de mobilizacdo, so se exerce
se for reconhecido, quer dizer, ignorado como arbitrario.

Essas praticas sociais estao situadas no campo das interacoes simbdlicas
e assumem as condicdes de acordo com as representacoes individuais que
cada agente possui quanto as relagées que sao instituidas em determinado
campo, podendo ser consideradas praticas de consenso, praticas arbitrarias
ou praticas que se associam ao habitus dos sujeitos, as quais, nomeamos,
neste capitulo, como praticas pedagogicas significativas.

Para Bourdieu (2007), um determinado campo, seja ele social, cultural
ou econdmico se estrutura com a finalidade de producao, de reproducao e
de difusao de bens simbdlicos. Dessa forma, o campo de producao divide-se
em: a) campo de producao erudita, que produz bens culturais para um pablico
de produtores de bens culturais que também produzem para produtores de
bens culturais; b) campo da indistria cultural, que é organizado para produzir
bens culturais para nao produtores de bens culturais.

Assim se constitui o mercado de bens simbadlicos, ou seja, reproduzindo
e legitimando a desigualdade social desde a producao até a recepcao dos bens
culturais. Para isso, sao estabelecidas relacoes de forca dentro do proprio campo
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e entre eles que reforcam a competitividade pelo monopdlio do exercicio da
violéncia simbadlica como acao responsavel pela conservagao e transmissao dos
bens culturais de acordo com a existéncia dos campos ja consagrados por legitimar
a existéncia de produtores e consumidores. Por isso fica clara a existéncia de uma
oposicao entre o campo de producao erudita e o campo da indUstria cultural. Em
relacdo a essa oposicao, Bourdieu (2007, p. 119-120) explica que:

[...] toda acdo pedagdgica define-se como um ato de imposicao
de um arbitrario cultural que se dissimula como tal e que
dissimula o arbitrario daquilo que inculca, o sistema de ensino
cumpre inevitavelmente uma funcao de legitimacao cultural ao
converter em cultura legitima, exclusivamente através do efeito
de dissimulagdo, o arbitrario cultural que uma formacao social
apresenta pelo mero fato de existir, e de modo mais preciso,
ao reproduzir, pela delimitacao do que merece ser transmitido
e adquirido e do que nao merece, a distincao entre as obras
legitimas e as ilegitimas e, ao mesmo tempo, entre a maneira
legitima e a ilegitima de abordar as obras legitimas.

E através da inculcacdo do arbitrario cultural nos diferentes campos
instituidos e das relacoes de poder que se travam no interior desses campos
que as condicoes de existéncia das diferentes classes sociais sao mantidas,
reproduzidas e legitimadas, configurando, assim, a dominacao de certos grupos
sobre outros e naturalizando a desigualdade social predominante entre eles.

Apesar da teoria de Bourdieu deixar claro que ha um predominio de inculcacao e
arbitrariedade na producao, reproducao e consagragao dos bens simbdlicos, no interior
de um determinado campo, as praticas podem se diferenciar, a depender do poder
simbaélico instituido. Por meio das interagoes simbalicas, as praticas podem ser de
consenso, arbitrarias e ainda se constituirem como habitus porque sao significativas.

Ocorrem praticas de consenso quando sao instituidas por um individuo ou parte
do grupo social e, devido ao processo de inculcacao, se apresentam significativas para
um coletivo, mesmo diante de atitudes de contrassenso apresentadas por alguns
sujeitos que integram a minoria. Sao acdes que se reproduzem inconscientemente
por parte dos dominados e que acabam se incorporando ao campo onde foram
instituidas, no entanto, pela forma como foram instituidas, podem causar o que
Bourdieu denomina de violéncia simbdlica, ja que foram estabelecidas de forma
dissimulada para atender a interesses exclusivos de quem detém o poder, e acabam
reproduzindo o conservadorismo ideoldgico do sistema de classes.

Outras praticas também podem assumir a condicao de praticas sociais
arbitrarias quando sao impostas pela forca da lei e regimes institucionais,
seja de forma fisica seja emocional, e, por esse motivo, sao acatadas, mas
nao apropriadas pelos sujeitos e, portanto, nao constituem habitus; pelo
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contrario, despertam, no campo instituido, de forma explicita, a relacao
desigual entre os grupos ou classes sociais determinada pela diferenca entre
0s que os dominam e aqueles que sao subordinados. Essas praticas sao
materializadas como violéncia simbélica porque nao representam os sujeitos
ou grupos subjugados, mas sim os interesses do poder instituido.

Nessa relacao desigual de poder, o capital social, o capital cultural e o
capital econémico dos sujeitos sao determinantes na instituicio do poder
simbélico. Bourdieu (2014, p. 75) explica o capital social como sendo:

O conjunto de recursos atuais ou potenciais que estao ligados
a posse de uma rede duravel de relacbes mais ou menos
institucionalizadas de interconhecimento [...] ou a vinculacao
a um grupo, como conjunto de agentes que ndo somente sao
dotados de propriedades comuns, mas também sao unidos por
ligacdes permanentes e Gteis. [...] O volume do capital social que
um agente individual possui depende entao da extensao da rede
de relagcoes que ele pode efetivamente mobilizar e do volume do
capital (econdmico, cultural ou simbadlico) que é posse exclusiva
de cada um daqueles a quem esta ligado.

Percebe-se que a aquisicao, ampliacao e perpetuacao desse capital social
nao é algo natural e para todos, pois depende das relagdes aptas e duraveis que
sao estabelecidas com o objetivo constante de proporcionar lucros materiais e
simbdlicos, o que garante a posicao de classe dos sujeitos e a reproducao dessas
relagoes que sao historicamente definidas pelas condigdes materiais de existéncia.

Quanto ao capital cultural, este foi imposto, segundo Bourdieu (2014),
como uma hipotese para justificar a desigualdade de desempenho escolar dos
sujeitos oriundos de diferentes classes sociais, visto que sua ampliagao depende
de investimentos cuja responsabilidade acaba sendo atribuida a familia, e,
numa sociedade dividida em classes, cada familia s6 pode transmitir aos seus
descendentes aquilo que detém de acordo com a sua condigao de classe. Dessa
forma, a instituicao de praticas pedagogicas esta atrelada as condicdes de
existéncia dos sujeitos, cujo dominio desse tipo de capital por alguns grupos
permite a instituicao de praticas arbitrarias de dominacao e a atribuicao de
sucesso ou de fracasso escolar como resultado de mérito do proprio sujeito.

Sobre o capital econémico, este acaba sendo determinante do capital
cultural e social dos sujeitos pelo fato de que é por meio dele que é possivel
realizar investimentos em bens e servigos que possibilitam a ampliagcao do capital
cultural dos individuos. O capital econdmico também possibilita relacoes dentro
de um campo que permite garantir a legitimagao do capital social, seja através da
aquisicao de bens simbdlicos provenientes do campo de producao erudita, seja pela
aquisicao de certificados, por exemplo, que garantem a insercao dos sujeitos em
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determinado campo profissional pela legitimacao do capital escolar incorporado
ao capital cultural, o qual foi adquirido gracas a facilidade de acesso a boas escolas
e aos bens culturais que somente quem detém o capital econémico tem acesso.

As praticas também podem se constituir habitus e serem apropriadas
como significativas pelos sujeitos de tal forma a construirem conceitos,
orientarem atitudes e provocarem mudancas de vida. A essas praticas, que
nomeamos aqui de significativas, sao atribuidos sentidos e valores uma vez
que se constituem habitus que influenciam a trajetoria profissional e até o
modo de vida de pessoas. Isso ocorre porque apresentam intima relagao com
um conjunto de estruturas estruturantes presentes desde a relagao familiar
até a sua reatualizacao ao longo da vida social, sendo incorporadas ao capital
cultural dos sujeitos. Para Bourdieu (2007, p. 47), o habitus constitui:

[..] @ matriz que da conta da série de estruturacoes e reestruturacoes
por que passam as diversas modalidades de experiéncias
diacronicamente determinadas dos agentes. Assim como o habitus
adquirido através da inculcacao familiar é condicao primordial para
a estruturacao das experiéncias escolares, o habitus transformado
pela acao escolar constitui o principio de estruturagao de todas as
experiéncias ulteriores, incluindo desde a recepgao das mensagens
produzidas pelainddstria cultural até as experiéncias profissionais.

A afirmacao anterior nos mostra a relevancia do conceito de habitus na
instituicao de praticas pedagogicas significativas, uma vez que é através dele
que os sujeitos interagem com as praticas, relacionando-as com o seu capital
cultural e transformando as informacdes recebidas em novos conhecimentos
que orientarao seu modo de vida. A instituicao de um habitus é essencial para o
sujeito atribuir valor e reconhecer os sentidos de determinadas praticas.

O habitus pode ser construido a partir das relacoes familiares como
também a partir do pertencimento a uma determinada classe social, sendo
chamado, por essa razao, de habitus familiar ou habitus de classe. Em ambas as
situacoes constitui um sistema que influencia na instituicao de praticas assim
como na atualizacao e modificacao delas a depender da posicao dos sujeitos
num determinado campo ou da posicdo na classe dominante. Bourdieu (2007, p.
191) se refere a influéncia do habitus na constituicao das praticas ao afirmar que:

[...] a construcdo do habitus como sistema das disposicoes
socialmenteconstituidasque,enquantoestruturasestruturadas
e estruturantes constituem o principio gerador e unificador do
conjunto das praticas e das ideologias caracteristicas de um
grupo de agentes. Tais praticas e ideologias poderao atualizar-
se em ocasides mais ou menos favoraveis que lhes propiciam
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uma posicao e uma trajetéria determinadas no interior de
um campo intelectual que, por sua vez, ocupa uma posicao
determinada na estrutura da classe dominante.

Considerando que o sistema de ensino, segundo Bourdieu, funciona como
instrumento de inculcacao de uma ideologia da classe dominante, a utilizacao do
habitus na instituicao escolar pode aumentar ou reduzir o sucesso escolar dos
sujeitos, uma vez que, a depender da distancia estabelecida entre o habitus que
o sistema de ensino tende a inculcar e o habitusinstituido nas relacoes familiares
e sociais, pode-se instituir praticas arbitrarias ou significativas para os sujeitos.

Assim, apesar da escola ser considerada, segundo a teoria de Bourdieu,
uma instituicao organizada e sistematizada como reprodutora e legitimadora
das desigualdades sociais pelo fato de instituir praticas que consideram a
igualdade dos sujeitos, visto que as condigdes reais de existéncia desses
sujeitos sao extremamente desiguais, € preciso analisar em que situagoes
essas praticas podem ser significativas para os sujeitos, diminuindo a distancia
entre o habitus inculcado e o habitus adquirido ao longo da vida e ampliando
o consumo dos bens simbadlicos produzidos tanto pelo campo erudito quanto
pelainddstria cultural, através da possibilidade de ampliacao de certos codigos
e signos aos sujeitos pertencentes as diferentes classes sociais.

Considerando a existéncia de praticas pedagogicas significativas,
podemos afirmar que um conjunto de praticas se torna significativo a partir do
momento em que assume lugar privilegiado na consciéncia do sujeito ou grupo
e agrega valor ao capital cultural, social e econémico. Especificamente no campo
das praticas educativas e escolares, as praticas se constituem significativas pelo
fato de possibilitarem aprendizagens significativas, uma vez que influenciam na
condicao e na posicao de classe do sujeito. Mas de que forma as aprendizagens
acontecem de forma significativa para o sujeito? Que mudangas essas
aprendizagens podem provocar nas condigdes de existéncia dos sujeitos?

Na tentativa de relacionar e justificar a existéncia de praticas
pedagogicas significativas, consideramos que a pratica se torna significativa
quando acontece uma aprendizagem também significativa para os sujeitos
pertencentes aquele determinado campo.

Dessa forma, a aprendizagem é considerada significativa quando a
assimilacao de um novo conhecimento acontece por meio da interagao com os
conhecimentos prévios dos sujeitos, os quais atribuem sentido e valor as novas
informacoes e sao capazes de ressignificar esses conhecimentos de forma que
a aprendizagem se torna dinamica e significativa para a vida do sujeito, visto
nao ter acontecido de forma mecanica e arbitraria. Aprender significativamente
requer uma atribuicao de sentidos, de significados baseados em sua experiéncia
pessoal e em seu capital cultural (se considerarmos aqui o conceito de capital
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cultural segundo Bourdieu) e exige uma transformacao da informagao, uma
reelaboragao do conhecimento de forma pessoal e significativa para o sujeito.
Santos (2013, p. 62) define a aprendizagem significativa como sendo: “aquela
que ocorre a partir do surgimento de um sentido pessoal por parte de quem
aprende, o que desencadeia uma atitude proativa que tenta desvendar o novo
e (re)construir conceitos que ampliam cada vez mais a habilidade de aprender”.

Aprender significativamente representa atribuir sentido, valor ao objeto
cognoscente. Nesse sentido, a efetivacdo de aprendizagens significativas
esta diretamente ligada ao planejamento e desenvolvimento de praticas
pedagogicas que também sejam significativas, ja que o grau de significacao
esta relacionado com a satisfacao do estudante e a repercussao que essas
novas aprendizagens podem causar em sua vida sociocultural.

O termo significativo foi utilizado neste estudo a partir da Teoria das
Aprendizagens Significativas, de Ausubel (1976), um psiquiatra norte-americano
que desenvolveu sua teoria a partir de meados da década 1960, procurando
explicar o processo de ensino aprendizagem, tendo os interesses e motivacoes
dos educandos como referencial. Cabe esclarecer que nao enveredaremos na
discussao sobre questdes cognitivas dos sujeitos, mas, teceremos reflexdes
sobre asrelagdes estabelecidas a partir de uma totalidade que explica o processo
deatribuicao de sentido e significado as praticas de ensinar e aprender, sobretudo,
aquelas relacionadas com o modo de existéncia dos sujeitos envolvidos com as
praticas pedagogicas efetivadas no ambito escolar.

Assim, nos utilizamos da denominacao significativa para explicar a
pratica pedagogica, visto que ela pode funcionar como ponto fomentador de
aprendizagens significativas, desde que se considere, sobretudo, as condicoes
dos sujeitos em diversas dimensdes, como origem, sexo, etnia, meio social e
econOmico, entre outros aspectos que poderao surgir e interferir nas suas reais
condicoes de aprendizagem.

P

O termo pratica pedagogica significativa é utilizado neste trabalho
como um conceito especifico. Diz respeito aquelas praticas pedagogicas
que sao desenvolvidas visando ao incentivo da socializacao, criatividade
e autodeterminacdo. Estao relacionadas aquelas que sao acessiveis aos
sujeitos, compreensiveis, contextualizadas e Uteis para a vida. Constituem
praticas desenvolvidas interligando as varias areas do conhecimento de forma
interdisciplinar e dinamica para motivar no educando o interesse pelo conhecimento
cientifico e contextualizado. Essas praticas estruturam um campo, sao capazes de
instituirem habitus, extrapolam a concepcao curricular rigida e seguem um ritmo
diferente dos receituarios ditados pelos livros e materiais escolares produzidos
pelas grandes empresas, que atendem a determinados interesses. Aléem disso,
formam os sujeitos para as necessidades especificas do sistema de producao
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vigente, conscientizando-os do seu papel como agentes transformadores
da natureza e de si mesmos e superando as aces de mera reproducao de um
sistema de producao que explora e aliena o individuo cada vez mais.

As praticas pedagogicas significativas, aqui, sao entendidas como
aquelas que procuram atender as necessidades de existéncia dos sujeitos,
cidadaos dotados de direitos, sobretudo capazes de ampliar o seu capital
econdmico, cultural e social, como também de oportunizar uma vida digna,
atrelada a satisfacao integral das necessidades basicas de sobrevivéncia para
os seres humanos indistintamente e a efetivagao do direito de opinar e decidir
conscientemente sobre os destinos de si e da descendéncia.

Para que essas praticas pedagogicas sejam de fato significativas, as
concepcoes e os principios orientadores do planejamento e sua efetivacao devem
priorizar, em suas finalidades e objetivos, acdes que possibilitem a emancipagao e
a transformacgao dos sujeitos. Entendemos que a pratica pedagogica significativa
extrapola a pratica docente e a sala de aula e envolve toda a comunidade e todas
as praticas escolares, visto que tudo que acontece numa instituicao escolar
tem ligacao direta ou indireta com a formacao dos estudantes. Assim, alunos,
professores, funcionarios técnico-administrativos e gestores sao corresponsaveis
pela instituicao de praticas pedagogicas significativas nos diversos espacos
institucionais. A esse respeito, Hengenmiihle (2004, p. 43) defende:

O perfil do aluno que a escola se propoe ha de ser fruto da
construgao e responsabilidade de todos. Sua definicao pode ser
desenvolvida a partir da equipe diretiva, a qual propde, para a
comunidade escolar interna (aluno, funcionarios e professores)
e externa (familia, associacdo de bairro...), um referencial para
o perfil que se pretende adotar.

Nesse sentido, a defesa esta em que a formagao de sujeitos autonomos
e conscientes depende da inter-relacao de toda a comunidade escolar e do
desenvolvimento de praticas pedagogicas coletivas e significativas capazes de
promover educacao para a vida e o trabalho em sociedade.

Consideracaes finais

O presente estudo nos leva a considerar que € essencial analisar as praticas
pedagogicas que estao sendo desenvolvidas no espago escolar eidentificaraquelas
que sao consideradas como significativas pelos educandos, ou seja, aquelas as
quais os estudantes atribuem sentido e valores por estarem integradas aos seus
conhecimentos prévios, promoverem uma ressignificacao de conhecimentos de
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forma consciente e motivada, agregarem valor simbalico ao seu capital cultural
e social, determinarem mudangas quanto a sua posicao de classe social e por
constituirem possibilidades de alcancar a formacao humana integral do cidadao.

Assim, faz-se necessario escutar e analisar os discursos orais dos
interlocutores sobre suas praticas institucionais, tais como a elaboracao do
calendario e do horario escolar; a pratica docente e dos demais profissionais da
educacao que atuam no lécus da pesquisa; as metodologias e recursos didaticos
utilizados; o uso dos diversos espagos institucionais como, por exemplo, o
patio, a biblioteca e os laboratérios; a relacao professor-aluno; os programas
de assisténcia estudantil, o curriculo instituido; e a pertinéncia dos conteldos, a
relacao dos contetidos com as experiéncias do educando.

A escolha desses aspectos como constituintes da pratica pedagogica se
justifica por considerarmos que o conceito de pratica pedagogica significativa é
plural e complexo, uma vez que para isso, a pratica depende da subjetividade do
sujeito, da suarealidade historica e social, das relagdes que sao estabelecidas nos
diferentes campos em que é instituido o poder simbaélico, da relagao dos sujeitos
com capitais cultural, social e econdmico, de como essas praticas sao instituidas
num contexto de relacoes de poder e de como estao relacionadas também as
questoes individuais, aquelas referentes a disposi¢ao do educando em aprender
nao apenas um tema de forma conceitual, mas articulando esse conhecimento
com as experiéncias da vida, num processo permanente de ressignificacao.

Destacamos que a disposicao para aprender depende das condicdes
concretas e subjetivas dos sujeitos. As condices de existéncia sao determinantes
nesse processo de predisposicao, ja que nao basta apenas a capacidade cognitiva
dos sujeitos. O que se apresenta como determinante é o envolvimento e a
participacao dos sujeitos nas praticas educativas ou pedagogicas, aquelas capazes
de produzir bens simbadlicos, porque contribuem na construcao de significados,
sentidos e valores para tornar a vida em sociedade menos injusta e desigual.
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Introdugio

Este capitulo resulta de estudos acerca do Programa Mulheres Mil realizados
por Felipe (2012) e Rocha (2017), bem como de experiéncia e praticas decorrentes
da implantacao desse Programa no Campus Canguaretama do Instituto Federal
de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte — IFRN, cuja sigla
usaremos para nos referir a instituicao nas citagcdes subsequentes. O capitulo
visa discutir a implantacao do Programa Mulheres Mil como possibilidade de
formagao humana e empoderamento junto as mulheres que ingressam naquela
iniciativa governamental. Para a sua realizacao, adotamos os procedimentos de
pesquisa de revisao bibliografica e analise documental.

O IFRN foi criado pela Lei n° 11.892, de 29 de dezembro de 2008,
estando vinculado ao Ministério da Educacao. Possui natureza juridica
de autarquia, sendo detentor de autonomia administrativa, patrimonial,
financeira, didatico-pedagogica e disciplinar. O IFRN €& uma instituicao de
educagao basica, profissional, superior, pluricurricular e multicampi, sendo
responsavel pela oferta de educacao profissional e tecnologica em diferentes
niveis e modalidades de ensino, com base na conjugacao de conhecimentos
técnicos e tecnologicos em suas praticas pedagogicas.

No que se refere a regulacao, a avaliacao e a supervisao da instituicao
e dos cursos de educacao superior, o IFRN equipara-se as universidades
federais, propondo uma articulacao de ofertas da educagao basica e superior
(graduacdo e pos-graduacao) a educagao profissional. Assim sendo, o processo
formativo visa a construcao de vinculos em diferentes niveis e modalidades
de ensino, buscando metodologias que estabelecam a indissociabilidade entre
0 ensino, a investigacao e a extensao, onde repousa a gestao, a execucao e o
acompanhamento do Programa Mulheres Mil, objeto de nosso trabalho.

Desse modo, o IFRN propde-se a superagao da dissociagao da “[...] ciéncia/
tecnologia e teoria/pratica, na investigacao como principio educativo e cientifico,
nas agoes de extensao como forma de dialogo permanente com a sociedade,
revela sua decisao de romper com um formato consagrado, por séculos, de lidar
com o conhecimento de forma fragmentada” (PACHECO, 2010, p. 23).

Conforme explicita a Lei n°. 11.892, de 29 de dezembro de 2008, cabe
aos Institutos Federais o compromisso de garantir 20% de suas matriculas em
cursos de licenciaturas, devendo o processo de formacao docente propiciar
aos estudantes oportunidades de vivenciarem situacoes de aprendizagem de
maneira a construir um perfil profissional adequado a formacao de professores
para atuarem na educacao basica, inclusive na modalidade de educacao de
jovens e adultos — EJA — integrada a educacao profissional, e no ensino médio
integrado, sobretudo porque as suas ofertas ocorrem também no proprio



Mércio Adriano de Azevedo, Sandra Maria Campos Alves 0 PROGRAMA MULHERES MIL COMO POSSIBILIDADE DE FORMAGAQ
e Sonia Cristina Ferreira Maia HUMANA E EMPODERAMENTO: EXPERIENCIA E PRATICAS NO IFRN

IFRN. Além das ofertas regulares, a instituicao trabalha com Programas
governamentais, como o Programa Mulheres Mil, tendo a coordenacao
sistémica da Pro-Reitoria de Extensao.

A implantacao do Programa Mulheres Mil no IFRN observa a dinamica
e metodologia explicitada por Arretche (2001), quando destaca que, no Brasil,
0os programas de acao publica sao formulados e implementados por meio
de um processo de integracao entre varios niveis de governo e de agentes
nao governamentais, visto que “[..] raros sao os programas que nNao sao
implementados no contexto de um sistema de relacoes intergovernamentais e
de parcerias as mais diversas com a sociedade civil” (ARRETCHE, 2001, p. 54).

Em que pese haver uma denominagao de que o Mulheres Mil se configura como
projeto, como pode ser observado em Brasil (2017), trabalhamos com a ideia conceitual
de que o Mulheres Mil pode ser definido como Programa, e nao como projeto. Isso
decorre da compreensao, a luz de Arretche (2001), Pedone (1986) e Rocha (2017), de
que o conceito de Programa se aplica quando a politica se transforma em programa,
sendo um processo que ocorre logo apds um determinado projeto transformar-se
em lei, diretrizes, entre outros marcos que fazem as decisGes politicas em propostas
de servigos publicos executaveis, como ocorreu com o Mulheres Mil.

Ademais, em paises como o Brasil, a definicao conceitual para as iniciativas
governamentais e nao governamentais se traduzem em quatro modalidades: a)
programa; b) projeto; c) atividade; d) operagdes especiais. Em educagao, geralmente
a terminologia mais usada € a de programa e de projeto, assim definidas:

Programa: instrumento de organizacao da agao governamental,
visando a concretizacao dos objetivos pretendidos, sendo
mensurado por metas estabelecidas [...]. Projeto: instrumento de
programacao paraalcancar o objetivo de um programa, envolvendo
um conjunto de operagdes limitadas no tempo, das quais resulta
um produto que concorre com a expansao e o aperfeicoamento da
acdo do governo. (SILVA; COSTA, 2000, p. 10). [grifos nosso]

Nesse sentido, a compreensao dos conceitos é relevante para que nao
se atribuam terminologias inadequadas as politicas publicas ou iniciativas
governamentais, como observa Azevedo (2010).

Autoformagao e formagao humana

Ao lado dos novos cenarios mundiais e de suas implicagbes sociopoliticas e
culturais éimportante que se encontrem principios e fundamentos emdeterminadas
teorias para esclarecer a maneira como se aprende e se compreende o mundo,
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buscando indicagdes mais objetivas de como as pessoas aprendem e constroem
o0 conhecimento para ser sujeitos e, simultaneamente, atores de sua propria vida.

Havera que perceber, na esteira de varios autores, que aprender € uma
condicao antropologica e social da existéncia e que é por ela e com ela partilhada que
as pessoas se configuram como identidades aprendentes. Trata-se de identidades
em que os sujeitos, numa relacao aprender-sendo, transformam-se em atores
de e em varios mundos, dando mdltiplos sentidos vivenciais (que se pretendem
significativos) a formacao (ROCHA; SILVA, 2015), no nosso caso, a formagao humana.

Ressaltam alguns discursos que envolvem a intersecdo dos problemas
educacionais e a reintegracdao do sujeito no processo de construcao do
conhecimento, sempre em processo de “vir a ser”, “estar sendo” (FREIRE, 2005).
Destacam-se os contextos de aprendizagem como espacos de acao/reflexao e
de convivéncia que possibilitam o fazer, o conviver, o partilhar, o ser aprendendo.
Assim se amplia a compreensao da existéncia da transitoriedade, da criatividade
presente nos processos da natureza, contextualizados, e sua importancia
para a evolucao da humanidade (MORAES, 2003; MATURANA, 2001). Trata-se
de perceber que os conhecimentos ficam tatuados no corpo para podermos
enfrentar as exigéncias do cotidiano. Esse foi o desafio de trabalhar a formacao
das mulheres envolvidas no Programa Mulheres Mil.

A perspectiva de autoformar-se para a acao implica uma série de vivéncias
que permitam superar formas e transformar a propria agao, sucessivamente,
ao longo da vida, significa aprender a educar-se. Trata-se de uma perspectiva
humanista abrangente que nos obriga a questionar, tal como no trabalho
derivado deste programa se pretende fazer, os varios sentidos de que se

"non

revestem conceitos como os de “educacao de adultos”, “educagao permanente,

"nou "nou

“educacao ao longo da vida", "aprendizagem ao longo da vida", “formacao” e
"autoformacao” ficando, portanto, a instigacao:

Aprender ao longo da vida, nestas novas condicdes marcadas
por uma espécie de darwinismo social hegemonico, nao pode ter
o significado que lhe atribuiamos no quadro de uma concepgao
humanista de educacao que parece em vias de extin¢ao e que foi
consagrada ha cerca de 30 anos pela Unesco, nomeadamente
através do Relatorio Faure. E & aquele significado de aprendizagem
que parece emergir na atualidade e que importa desocultar
para que a educacao possa desempenhar todos os papéis que a
modernidade lhe atribuiu e assim cumprir as promessas que a
consagraram como um dos seus pilares (SILVA, 2007, p. 322).

Na realidade, um mundo em constante mudanca requer que as pessoas
aprendam a viver com as incertezas, com os desafios, com a transitoriedade, com
oincerto, com o imprevisto e com o novo. Como preparar as mulheres para viver na
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mudanca e nao querer apenas controla-las ideologicamente? Isso requer contextos
educativos, que se podem delinear enquanto contextos de formacao humana
visto que todos os contextos sao educativos e que a formagao humana é uma
forma de desenvolvimento de aprendizagens (e nao s6 aquisicao de competéncias
compativeis) que desenvolvem a autonomia, a cooperacao, a liberdade, o prazer,
a alegria, a satisfacao, a felicidade e outras dimensdes para que as mulheres se
possam reconhecer e aceitar como corporeidade viva e pulsante que se auto e
hétero organiza permanentemente, recursivamente, ao longo da vida.

Pensar em Educacgao ao longo da vida como possibilidade de formacao
humana & pensar uma nova gestdo educacional. E entender que se precisa
democratizar o sistema educacional e sair das amarras curriculares postas na
contemporaneidade e oportunizar aos sujeitos a educacao por toda a vida numa
perspectiva de movimento constante de formacao para a vida, como relata Lima
(2016), sobre o principio de igualdade de oportunidades educacionais.

Refletir sobre uma educagao para a vida é repensar também os instrumentos
curriculares vivos na Educacao profissional, as formas de dialogos que eles
proporcionam com a vida e o mundo social em que determinadas comunidades
estao inseridas, valorizando sua cultura, interpretando o mundo de forma critica
de ver a realidade que o cerca. E compreender a cultura e interagir com ela num
processo de evolucao permanente sendo sujeitos de sua propria formagao.

Se formos pensar que o ser é inacabado, incompleto e inconcluso,
devemos entender que se faz necessario e urgente pensar a Educacao de forma
eficiente, que dialogue com as necessidades de cada cultura de forma flexivel
e reflexiva e que atenda satisfatoriamente a quem realmente necessita dessa
formagao humana e possa compreender e enveredar pela autoformagao; uma
autoformacao que esta inserida num processo de desenvolvimento e que
marca sua presenca no mundo. Para Pineau (2006) e Courtois (1989), a “auto”
formacao se caracteriza por uma dinamica vital na formagao do individuo, nao
designa apenas o sujeito ou o eu psicologico, mas um sujeito multidimensional
numa perspectiva evolutiva para o empoderamento. As diferentes dimensoes
da formagao humana retratam que aprendemos em toda situacao da vida, ou
seja, a vida deve ser um ambiente de constante aprendizagem. Reencontram,
assim, as teorias construtivistas de aprendizagem e o interesse de considerar a
experiéncia, enaoapenas esperar pelasatividades de trabalho parase produzirem
saberes de experiéncia, que € ponto relevante no Programa Mulheres Mil.

O processo historico educativo aponta que o individuo, a partir do
momento que toma consciéncia de si, torna-se sujeito de sua propria historia
descaracterizando a consciéncia subalterna, possibilita a fluicdo da liberdade
e a autonomia nesse momento, com soberania, aflorando seu processo de
humanizacao. O homem e a mulher, para ser agente transformador(a), precisa
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assumir sua vida comprometendo-se com ela, precisa ter consciéncia de si para
ter consciéncia do mundo. Surgem nesse momento sinais de empoderamento.

Para esse processo formativo acontecer sao necessarios ambientes
propicios e arraigados dos pensamentos quanticos, complexos e biologicos para
que o0 ser possa, No seu viver cotidiano, construir e reconstruir suas vivéncias e,
consequentemente, se posicionar diante da sua vida e do mundo compreendendo
e dando significado a sua propria vida e a humanidade. A teia construida nesses
ambientes, considerando que tudo encontra-se interligado, deve estar presente
de forma vivencial em seu cotidiano como um meio de desenvolvimento que o
levara a autoformacao (MAIA, 2010). Diferente do modelo tradicional existente
nas escolas, que respeita uma linearidade nos processos educacionais, o
ambiente epistemoldgico segue um modelo espiral trazendo uma diversidade
de conexoes que permite o crescimento individual e coletivo.

O ambiente de formacao e autoformacao humana, segundo Maia (2010),
deve estar regado de sentimentos de alegria, beleza, encantamento, prazer e
ludicidade para que essas vivéncias possam catalisar experiéncias que produzam
essa autoformacao e sirvam de exemplo no processo formativo presente na
educacao formal ou nao formal, sabendo da importancia de

[..] abrir espago para deixar fluir as emocoes, a intuicdo e a
criatividade, e ndo apenas deixar prevalecer a razao na construcao
de algo significativo para nds. O importante é fazer dialogar todos
esses processos naresolugao de qualquer problema, na preparacao
de respostas as ddvidas e as curiosidades que se apresentam.
(MORAES, 2004, p. 301).

Nesse sentido, devemos estar com o olhar voltado para um conhecimento
din@mico em sua diversidade, que possibilita um novo emergir a cada instante
na sua dinamica que, por vezes, nao é linear, mas em forma de espiral que
impulsiona uma nova experiéncia, com possibilidade de se autoproduzir
tornando-se um ser autopoiético.

O desejo do empoderamento ocorre da necessidade de politicas sociais,
como o Programa Mulheres Mil, que criem espagos democraticos que possibilitem
vir a tona as competéncias e habilidades muitas vezes obscuras no ser feminino.
Nesse sentido, a mulher precisa tomar consciéncia e ter o desejo de mudancas
para poder iniciar o processo de empoderamento de acordo com a necessidade
desejada. Esse processo inicia-se de forma individual para, em seguida, entrar
no processo do contexto, porque se faz necessario olhar os individuos que nele
estao inseridos, ou seja, as influéncias familiares, os valores culturais e outros
envolvidos no processo (MAGESTE; MELO; CKAGNAZAROFF, 2008).
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Sabe-se também que as mulheres com niveis de educagao elevados possuem
habilidades para conduzir uma qualidade de vida melhor para si e sua familia e
encontram-se mais bem preparadas para oportunidades que surgem. Sabe-se
também que s3o poucas as oportunidades que as mulheres tém para desempenhar
papéis no contexto das liderangas politicas, como ressalta Rocha (2007).

Experiéncia e praticas do programa Mulheres Mil no campus
Canguaretama do IFRN

O Programa é decorrente da Cooperacao Internacional Brasil-Canada —
Promocao de Intercambio de Conhecimento para Promocao da Equidade (PIPE).
Iniciada em abril de 2007, as a¢oes tiveram como financiadores e executores, por
partedoBrasil,aAgénciaBrasileirade Cooperacao (ABC),o MinistériodaEducacao,
representado pela Secretaria de Educacao Profissional e Tecnologica, a Rede
Norte-Nordeste de Educagao Tecnologica; por parte do Canada, a Association of
Canadian Community Colleges (ACCC), a Canadian International Development Agency
(CIDA) e os (olleges Canadenses. No desenvolvimento das agoes, contou com o
Conselho das Instituicoes Federais de Educacao Tecnolégica (CONIF) e com os
Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia de 13 estados das regioes
Norte e Nordeste' (BRASIL, 2017; FELIPE, 2012; ROCHA, 2017).

As beneficiarias tinham entre 18 e 60 anos, apresentavam quadro de
total exclusao social, educacional e econémica. Possuiam perfil de baixo nivel
de escolarizacao, dificuldade de aprendizagem, pobreza acentuada e baixa
autoestima. Os trabalhos foram voltados para a construgao de metodologias,
ferramentas, técnicas e curriculos que promovessem 0 acesso, permanéncia e
éxito das beneficiarias nos processos educacionais, de formagao e inser¢ao no
mundo do trabalho.

O Sistema de Acesso, Permanéncia e Exito, implantado e executado
inicialmente em 12 estados das regides norte e nordeste do pais, foi idealizado
por meio de uma parceria com a Association of Canadian Community Colleges
(ACCC) do Canada em 2007. A concepcao e a estrutura foram referenciadas a
partir dos conhecimentos desenvolvidos pelos Community Colleges canadenses
em suas experiéncias de promocao da equidade, de atendimento as populacoes
desfavorecidas e do desenvolvimento e aplicagao do Sistema de Avaliagao e
Reconhecimento de Aprendizagem Prévia (ARAP). O piblico-alvo inclui mulheres
de baixa renda, vulneraveis socialmente e de baixo nivel de escolaridade;
moradoras de comunidades integrantes dos Territorios da Cidadania e/ou com
baixo indice de desenvolvimento humano.

' http://portal.ifrn.edu.br/extensao/mulheres-mil. Acesso em: 30 mar. 2017.
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Diante dos resultados obtidos, o Ministério da Educacao (MEC) instituiu
nacionalmente, em 2011, o Programa Nacional Mulheres Mil, por meio da Portaria
n. 1015 de 21 de julho de 2011. Com a metodologia acesso, permanéncia e éxito, o
Programa passou a ofertar cursos profissionalizantes as mulheres em situagao
de vulnerabilidade social. Sao cursos de Formagao Inicial e Continuada (FIC),
com carga horaria minima de 160 horas, que atendem a um publico especifico
de mulheres utilizando uma metodologia especifica que privilegia temas como
direitos e deveres das mulheres, empreendedorismo, economia solidaria, satde,
elevacao da autoestima, entre outros, e que buscam promover a inclusao
produtiva, a mobilidade no mercado de trabalho e o pleno exercicio da cidadania.

Em 2013, o Mulheres Mil passou a integrar o Programa Nacional de Acesso
ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec) por meio da iniciativa Bolsa Formacao.
A oferta é resultado da parceria entre o MEC e o Ministério do Desenvolvimento
Sociale Combate a Fome (MDS), no ambito do Plano Brasil Sem Miséria (Pronatec/
BSM), articulado com a meta de erradicagdao da pobreza extrema no pais. O
programa é executado pelas unidades da Rede Federal de Educacao Profissional
Cientifica e Tecnoldgica. Atualmente, o curso FIC na modalidade Mulheres Mil
oferecido pelo IFRN possui carga horaria minima de 200h/aula.

Experiéncia do Programa Mulheres Mil e a experiéncia no
Campus Ganguaretama

Conforme ja foi mencionado, nos anos 2000, as instituicoes federais de
educacao profissional foram reestruturadas nas configuracoes de CEFETs para uma
rede nacional deInstitutos Federais de Educagao, Ciéncia e Tecnologia. Alguns estudos,
como Azevedo (2012; 2014), apontam que tal iniciativa representou significativa
resposta@* aos desafios e as perspectivas regionais, posto que essas instituicoes
promovriam “[...] acoes de mapeamento das potencialidades de desenvolvimento
econdmico local, regional e estadual” (BRASIL, 2007b, p. 27). Persegue, assim, uma
atuacao integrada e referenciada regionalmente, evidenciando “os desejaveis enlaces
entre educacao sistémica, desenvolvimento e territorialidade” (BRASIL, 20073, p. 33).

2 Tal afirmagao se fundamenta na Lei n. 11.892, de 29 de dezembro de 2008 — que institui a Rede Federal
de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnolégica, bem como cria os Institutos Federais de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia — (BRASIL, 2008), em particular os artigos 6° (Das Finalidades e Caracteristicas dos
Institutos Federais) o 7° e 8° (Dos objetivos dos Institutos Federais); nos pressupostos que definem a
funcao social do IFRN e nos principios politicos que fundamentam a criacdo dessas instituicdes, conforme
mostra o documento do Plano de Desenvolvimento da Educacdo, ao afirmar que a atuagdo desses
Institutos exigem “um novo modelo de atuagao, que envolva o desenvolvimento de um arrojado projeto
politico-pedagégico, verticalidade da oferta de educacao profissional e tecnoldgica, articulagdo com o
ensino regular, aumento da escolaridade do trabalhador, interagdo com o mundo do trabalho e as ciéncias
e apoio a escola plblica. Mais uma vez, niveis e modalidades educacionais em estreita conexao” (BRASIL,
200743, p. 33). 0 Campus do IFRN, tendo como Joao Camara/RN o seu polo central, integra a segunda fase
de expansao da Rede, conforme mostra o historico do campus, na pagina virtual da instituicao.
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Nesse sentido, o IFRN ampliou sua atuacao em diferentes regides do
Rio Grande do Norte, com a oferta de cursos em diferentes areas profissionais
conforme as necessidades regionais. Na microrregidao Litoral Sul do Rio
Grande do Norte, o Campus Canguaretama do IFRN atua com base nos eixos
de Hospitalidade e Lazer, Controle e processos industriais e Informacao e
comunicagao. Inaugurado no dia 10 de outubro de 2014, o Campus Canguaretama
oferta os cursos técnico de nivel médio, na forma integrada a informatica, na
modalidade presencial; técnico de nivel médio, na forma subsequente em
Eventos, na modalidade presencial; além de cursos por meio do PRONATEC, em
parceria com diferentes ministérios e sistemas oficiais de educacao.

Ainda com relagao as ofertas, o Campus vem trabalhando na formulacao
de diferentes cursos técnicos, cursos superiores de tecnologia, licenciatura, além
daqueles de formacao inicial e continuada, em diferentes niveis. No que diz respeito
a formacao continuada dos profissionais da educacao, podemos destacar as
especializacdes em Educacao de Jovens e Adultos no contexto da diversidade (Lato
Sensu) e o curso de Formacao Continuada para educadores indigenas, por meio do
projeto Saberes Indigenas na Escola, sendo este Gltimo fomentado pela Secretaria
de Educacao Continuada, Alfabetizacao, Diversidade e Inclusao (SECADI/MEC).

Na perspectiva da educacao profissional com enfoque na inclusao e na
diversidade, o Campus Canguaretama do IFRN vem investindo esforcos em
acoes de ensino, pesquisa e extensao que fomentam a inclusao social como
processo pelo qual a sociedade se adapta para incluir as pessoas até entao
marginalizadas, nomeadamente os indigenas (comunidades Catu e Sagi, em
Canguaretama e Baia Formosa) e os quilombolas (comunidade Sibaima, em
Tibau do Sul). Paratal fim, & basilar uma formacao de profissionais que promova
a reflexao objetivando a sensibilizacao e o conhecimento da importancia da
participacao dos sujeitos para a vida em sociedade. O IFRN, assim, cumprindo a
regulamentacao das Politicas de Inclusao (Dec. N° 5.296/2004) e da legislacao
relativa as questoes étnico-raciais (Leis 10.639/03 e 11.645/08; e Resolucao
CNE/CP N° 01 de 17 de junho de 2004,) atende a essas demandas a partir da
insercao dos nicleos Nicleo de Atendimento as Pessoas com Necessidades
Especificas (NAPNE) e o NGcleo de Estudos Afro-Brasileiros e Indigenas (NEABI).

Com relacao ao Programa Mulheres Mil, a primeira oferta no Campus
Canguaretamadol|FRN ocorreuem 2016, com enfoque em Agricultura Familiar.
A oferta foi direcionada a agricultoras familiares de baixa escolaridade,
moradoras de comunidades de baixo indice de desenvolvimento humano.
Para isso, fizemos um edital para dois publicos especificos: acampadas do
José Marti e indigenas do Catu/RN dos Eleutérios, no primeiro processo e,
para o segundo, abrangemos mulheres indigenas do Sagi e quilombolas da
comunidade de Arisco dos Pires (projeto ainda em curso).
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Segundo o novo relatorio da Organizagao das Nacoes Unidas (ONU), “Estado da
Alimentacao e da Agricultura”, a agricultura familiar tem capacidade para colaborar
na erradicacao da fome mundial e alcancar a seguranca alimentar sustentavel. No
Brasil, a agricultura familiar representa 84% de todas as propriedades rurais do Pais
e emprega pelo menos cinco milhdes de familias. Por outro lado, a modalidade
agricola ocupa apenas 24,3% do total da area utilizada por estabelecimentos
agropecuarios. O documento da ONU também menciona que a agricultura familiar
produz cerca de 80% dos alimentos consumidos e preserva 75% dos recursos
agricolas do planeta. No Brasil, ela é responsavel pela maioria dos alimentos que
chegam a mesa da populagao, como o leite (58%), a mandioca (83%) e o feijao (70%).

De acordo com o dltimo censo, ao todo foram registrados 896,9 mil indigenas,
36,2%em area urbana e 63,8% naarea rural. Mesmo com uma taxa de alfabetizacao
mais alta que em 2000, a populacao indigena ainda tem nivel educacional mais
baixo que o da populacdo nao indigena, especialmente na area rural. Nas terras
indigenas, nos grupos etarios acima dos 50 anos, a taxa de analfabetismo é
superior a de alfabetizagao. A analise de rendimentos comprovou a necessidade de
se ter um olhar diferenciado sobre os indigenas: 52,9% deles nao tinham qualquer
tipo de rendimento, proporcao ainda maior nas areas rurais (65,7%) (IBGE, 2010).

A histéria do projeto Mulheres Mil no IFRN, até entao, nao passa pelas
mulheres quilombolas. Essa lacuna precisava ser alcancada. Das 80 mil
familias quilombolas do Cadastro Unico, a base de dados para programas
sociais, 74,73% ainda viviam em situacao de extrema pobreza em janeiro
de 2014, segundo o estudo do programa Brasil Quilombola, lancado pela
Secretaria de Politicas de Promog¢do da Igualdade Racial (Seppir). Entre
cadastrados ou nao, eles somam 1,17 milhdes de pessoas e 214 mil familias.

Um dos principais motivos para a manutencao dos quilombolas na
pobreza é a dificuldade de acesso a programas de incentivo a agricultura
familiar devido a falta do titulo da terra, que garante a posse das familias.
Segundo o relatorio, das 2.197 comunidades reconhecidas oficialmente, apenas
207 sao tituladas. Apesar das dificuldades, 82,2% vivem da agricultura familiar.
As praticas agricolas delineadas no curso estao alinhadas com a producao
sustentavel, a preservagao dos recursos naturais e a geracao de excedentes
para aumento da renda e da seguranca alimentar das comunidades.

Sobre a organizagio curricular do Programa

O edital foi aberto para 30 (trinta) estudantes, mas tivemos 45 (quarenta
e cinco) inscrigdes no primeiro edital; e, no segundo, tivemos 35 (trinta e cinco). A
selecao das candidatas ficou a cargo de uma comissao formada por pessoas da
area de assisténcia social e pedagogia do campus. Apos a divulgacao do resultado,
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foi realizada a convocagao para a matricula. Cada aluna recebeu fardamento,
material escolar e auxilio financeiro para custeio de deslocamento. As aulas
aconteceram trés vezes por semana, no turno vespertino durante cinco meses.

Elencamos 19 (dezenove) disciplinas na matriz curricular, totalizando 276h/
aula (duzentos e setenta e seis), distribuidas em trés ndcleos principais: Nicleo
fundamental (Lingua portuguesa, Matematica basica e Informatica); Nicleo
articulador (Autoestima, Atividades de integracao, Mapa da vida, Género feminino,
Organizacao politica e social das mulheres e Sadde da Mulher) e Nicleo tecnologico
(Seguranca do trabalho, Meio ambiente, Sistemas de producao agricola, Criacao de
pequenos animais, Administracao da propriedade rural, Extensao rural, Producao de
mudas em viveiro, Etnodesenvolvimento, Economiacriativa e solidariae Agroecologia).

Convidamos professores do campus para ministrarem a maioria das
disciplinas e contamos com profissionais de outras instituicoes parceiras tais
como a EMATER/RN (Empresa de Assisténcia Técnica e Extensao Rural), a
Prefeitura e a Secretaria de Agricultura de Canguaretama/RN.

Algumas semanas antes, nos reunimos com os professores para explicar
o funcionamento do curso e as acdes e produtos esperados ao seu final.
Consideramos a faixa etaria das alunas, escolaridade, origem e perfil da turma.
Solicitamos aos professores que utilizassem elementos lddicos, recortes com
revistas, desenhos, documentarios, filmes e que o uso dos slides estivesse em
dltima instancia, considerando a escolaridade baixa do grupo. Poderiam também
utilizar a area externa da sala, a sombra das arvores e rodas de conversa.

A cada quinze dias, havia uma reunido com o grupo para saber do
andamento dos trabalhos e que pontos deveriam ser melhorados, de acordo com
a avaliacao de cada aluna. Ao final de cada disciplina, o professor responsavel
fazia uma avaliacao e emitia uma nota final. Ao término de todas as aulas, foi
solicitado um breve resumo individual de meia pagina sobre o que representou o
curso na vida pessoal e profissional de cada uma delas.

Metodologia aplicada

Direcionamos aulas tedricas e praticas, visitas a areas de producao familiar
sob sistema organico, além de praticas de vacinagao de pequenos animais, limpeza
de quintais, reaproveitamento de residuos sélidos, cuidados com o lixo e desperdicio
de agua, além de tecnologias alternativas para a irrigacao de quintais. Instalamos
um viveiro de mudas, uma horta, um pomar de fruteiras, plantio de milho, feijao,
abdbora, melancia e amendoim no campus. Criamos também um sistema de
vermicompostagem (criac@o de minhocas), separamos o p6 de café utilizado na
cozinha do Campus Canguaretama, produzimos adubo e aplicamos nas plantas.
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Aideia é que as alunas pudessem vivenciar a agricultura familiar e organica
de forma pratica e aplicavel. Na verdade, propusemos um sistema de Incubadora
de Tecnologias de Producao dentro do campus, e, uma vez capacitadas, poderiam,
com o uso das tecnologias, produzir em suas comunidades.

Area de atuacao e desdobramento das agoes

As primeiras a¢oes nacionais voltadas para a agricultura no inicio dos anos
90 por intermédio da pressao de movimentos sociais ligados aos sindicatos
rurais, culminaram no desenvolvimento do PRONAF (Programa Nacional de
Fortalecimento da Agricultura Familiar) (MATTEI, 2007). A partir desse contexto,
aagricultura familiar é reconhecida como importante categoria social e politicado
Estado Brasileiro (GRISA; SCHNEIDER, 2015) e passa a ser vista como segmento
estratégico para a producao de matérias-primas, geracao de emprego e renda e
abastecimento alimentar das populacoes (SALGADO; TEIXEIRA; CUNHA, 2016).

A partir da entrada do Projeto Mulheres Mil e da producao de hortalicas
e frutas, iniciamos uma feira nas dependéncias do campus com os produtos
originados da horta e do artesanato local (Catu e Canguaretama/RN). Entramos
com um projeto de extensao institucional para dar suporte as atividades e
inserimos bolsistas e voluntarias no processo. Posteriormente, conseguimos
adquirir junto a Prefeitura algumas barracas de feira e uma faixa sinalizadora.
A adesao dos professores, técnicos, estudantes e comunidade na compra dos
produtos foi decisiva para o bom andamento do processo. A feira comercializa
mais de doze produtos organicos a cada semana, além de artesanatos regionais.

A insercao das mulheres no mercado de trabalho, mediante capacitacao e
aumento da escolaridade pdde gerar, além da feira, a possibilidade de entrada no PAA
(Programa de Aquisicao de Alimentos) e PNAE (Programa Nacional de Alimentacao
Escolar). Embora o Pronaf tenha como publico-alvo a agricultura familiar, havia
a necessidade de criacao de um programa que priorizasse a comercializacao dos
produtos oriundos desse segmento. Em 2003, por lei federal (Lei 10696), foi criado o
programade aquisi¢ao dealimentos (PAA), umadas agoes estruturantes do Programa
Fome Zero do governo federal (YAZBEK, 2004). Esse foi o primeiro programa de
aquisicao institucional de alimentos da agricultura familiar criado no Brasil.

Esse programa permite que os agricultores vendam seus produtos a
instituicdes pablicas federais, estaduais e municipais aumentando a renda e
incentivando a melhoria na qualidade do produto. Temos também, o PNAE, que € outra
fonte de demanda institucional das organizag6es da agricultura familiar. Em 2009, o
governo federal brasileiro aprovou uma lei inovadora que redefiniu as metas do PNAE
na alimentacao escolar, ligando esse programa ao desenvolvimento rural. Na verdade,
esse programa ja existia desde 1950 (SONNINO; TORRES; SCHNEIDER 2014).
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Nossa ideia é que as agricultoras tenham a possibilidade de entrada
em programas sociais de comercializacao, por meio da agricultura familiar e
organica, produzidas em suas proprias residéncias, e que, a partir dai, saiam
dainvisibilidade nas relagdes de trabalho e ocorra a valoragao de suas acoes
como protagonistas de sua propria historia pessoal.

Consideragaes finais

A formagao de sujeitos, como ocorre no caso do Programa Mulheres
Mil, se concentra na problematica de mulheres que buscam a sua libertagao
e empoderamento, sendo um processo desafiador, o qual as conduz a
modificarem-se, colocando-as num territorio interno de mutagdes o qual,
implica em rupturas para que 0 novo possa surgir, causando provocacoes no
momento. Eis 0 ambiente para o empoderamento. Apesar da democratizacao na
educacao, o acesso e a permanéncia das mulheres na escola sao interrompidos
pela necessidade de geracao de renda. Acreditamos que haja possibilidade de
retorno ou de ingresso a escola por essas mulheres, indicando que o Programa
exerce importante funcao no processo de empoderamento.

O Programa Mulheres Mil se constitui em uma politica pablica relevante,
cuja iniciativa exerce preponderante agao educativa inclusiva, critica, social,
politica e humana, além de fortalecimento psicoloégico por meio da elevacao
da autoestima, da oportunidade de elevacao da escolaridade, do acesso a
informacao para o mundo do trabalho, além da problematizacao das questoes
de género. Por fim, podemos afirmar que a qualificacao profissional integrada
a outros aspectos inerentes a vida humana, como a autoestima, possibilita a
consciéncia de seus direitos como cidadas e agentes de transformacao.

Talvez o maior desafio do Programa repouse na problematica
histérica das iniciativas governamentais implementadas no Brasil, qual seja
a de se afirmar como politica publica, e nao como mera agao focalizada,
momentanea, provisoria e descontinua.
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O titulo deste capitulo poderia suscitar a seguinte indagacao: Avaliagao
ainda? A resposta seria positiva, e os argumentos para justifica-la estao no
corpo do proprio texto, especialmente quando a discussao sobre avaliacao se
refere a avaliacao na Educagao Profissional e Tecnologica (EPT). Outra indagacgao
poderia ser colocada: Avaliar a aprendizagem na EPT & um processo diferente
da avaliagdao em outros niveis e modalidades de ensino? Novamente a resposta
seria positiva, acompanhada do seguinte argumento: a base tedrica na qual se
ancoram as discussoes sobre avaliagdo podem ser as mesmas, entretanto ha
um aspecto da EPT que precisa ser considerado e diz respeito a diversidade do
publico a que essa modalidade de ensino atende.

A continuidade da reflexao merece ser ampliada, se, associada ao termo
avaliacao, for colocada sob analise a avaliagdo em um ensino centrado nas
competéncias. Sao estes os caminhos que se pretende percorrer neste texto:
a avaliagao e a avaliagao sob a perspectiva da diversidade e das competéncias.
Para trilha-los, foram feitas buscas em algumas pesquisas que adentram no
campo da avaliagao e nas discussdes sobre a educagao por competéncias com
0 objetivo de compreender as formas como tais tematicas tém se apresentado
nesse contexto, buscando articula-las com a EPT, levando especialmente
em consideracao a diversidade dos sujeitos que buscam o (re)conhecimento
nessa modalidade de ensino. A opcao por seguir essa trilha justifica-se, entre
outras razoes, pela concordancia com Young (2007, p. 1294), que, ao se referir
a palavra conhecimento, faz distincao entre duas ideias “conhecimentos dos
poderosos” e “conhecimento poderoso”, enfatizando que a fun¢ao especifica
da educacao é a promocao do desenvolvimento intelectual dos estudantes na
direcao de se apropriarem do “conhecimento poderoso”.

Ao trazer para este capitulo essas reflexdes, acredita-se contribuir com
o debate sobre as marcas teoricas identificadas para a educacao profissional e
orientar as praticas avaliativas no sentido de uma formacao que leve a afirmacao
dos sujeitos, especialmente nos seus direitos ao (re)conhecimento.

Iniciando o percurso: a avaliagio no contexto da pratica educativa

A avaliacao é cercada de polémicas e, por mais que o tema ja tenha sido
pesquisado, analisado e esquadrinhado, em torno do termo “avaliar” circulam
paixdes e mitos e uma certeza: a qualidade da educacao depende muito da
avaliacao, pois seu sentido esta estreitamente vinculado ao favorecimento da
aprendizagem.

Quando se associam ao termo avaliar os termos educar por competéncias
ou avaliar por competéncias, em que diregao caminhamos? Podemos responder
com Sacristan (2011, p. 8) o seguinte:
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Para uns, nos conduz a uma sociedade de individuos eficientes
na grande engrenagem do sistema produtivo, a qual requer uma
adaptacao as exigéncias da competitividade das economias em
um mercado global. Outros consideram que é um movimento que
enfoca a educagdao como um adestramento, um planejamento
em que a competéncia resume o leque das amplas funcées e os
grandes objetivos individuais ou coletivos, intelectuais, afetivos...
da educacao. Para outros, estamos diante da oportunidade de
reestruturar os sistemas educacionais por dentro, superando
o ensino baseado em conte(dos antigos e pouco funcionais,
obtendo, assim, uma sociedade ndao apenas eficiente, mas
também justa, democratica e inclusiva.

O proprio Sacristan (2011) indaga: “O que essas esperancas tém de verdade,
0 que tém de ilusorio, para onde conduzem suas pouco pensadas aplicagoes?”

Se concordamos com a afirmacao de Demo (2014, p. 77): “avalia-se para
garantir o direito de aprender”, precisamos também tentar compreender o
descompasso entre ensino, aprendizagem e avaliacao.

O ponto de partida para percorrer os caminhos da avaliagao € o
conhecimento da realidade (o aluno, a turma, a instituicao e demais servidores
que nela atuam), utilizado aqui com a ressalva de que tomar como foco essa
realidade nao significa desconsiderar a avaliacao do sistema de ensino, a
avaliagao institucional e a avaliacao no contexto da pratica pedagogica cotidiana.

Dialogamos ainda com Sacristan (1998, p. 104-106) para enfatizar a
intrinseca relacao da pratica pedagodgica do ensino como resultante de um
entrecruzamento de praticas diferentes que gravitam em torno de um curriculo: o
curriculo prescrito, o curriculo apresentado aos professores, o curriculo modelado
pelos professores, o curriculo em agao, o curriculo realizado e o curriculo avaliado.

Considerar a avaliacao no contexto da pratica escolar cotidiana supde
necessariamente colocar sob analise nao apenas a aprendizagem, mas
também o ensino.

Para Sacristan e Gomez (1998, p. 295),

A avaliacao incide sobre todos os demais elementos envolvidos
na escolarizagao: transmissao do conhecimento, relagdes entre
professores/as e alunos/as, interagdes no grupo, métodos que se
praticam, disciplina, expectativas de alunos/as, professores/as,
pais, valorizacdo do ambiente educativo [...]. Estudar a avaliacao é
entrar na analise de toda a pedagogia que se pratica.

Conhecer o perfil dos alunos com os quais se trabalha, tendo em vista
a necessidade de se tomar decisdes suficientes e satisfatorias para que haja
avanco no seu processo de aprendizagem € tratar a avaliagdo como um
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instrumento de diagndstico desses sujeitos, tendo em vista a definicao de
encaminhamentos necessarios a sua aprendizagem. Cada um tem um "“jeito”
de aprender, e selecionar as atividades e estratégias para se aproximar o mais
possivel desse “jeito de ser e de aprender” é uma pista. Cada atividade e cada
estratégia propiciam uma diferente forma de se relacionar com o conteddo.

Como afirma De Sordi (2001, p. 176), “inaugurar uma nova cultura no
campo da avaliacao nao é algo que se obtém por decreto. E conquista pessoal,
posto que expressa a disposicao individual de se manter em campo produzindo
as condicoes objetivas e subjetivas necessarias a mudanca coletiva”,

Anastasiou (2003, p. 5) afirma:

Tradicionalmente, a avaliacao da aprendizagem vem sendo feita
pela comparacao do trabalho do aluno com um modelo “padrao”,
a partir do qual o aluno é classificado, como se a finalidade da
avaliacdo fosse "medir” a distancia que separa o aluno desse
“padrao”. Este, via de regra, corresponde a um “ideal” distante e
alheio a propria realidade avaliada, isto &, a forma de construcao
do conhecimento efetivada entre alunos e professores, seres
concretos e histéricos, na situacao de ensino.

Considerar a diversidade dos sujeitos que chegam aos IFs é condicao
necessaria para delinear o horizonte possivel que se pretende alcancar, isto €,
os objetivos enquanto elementos que representam as nossas intencoes em
termos de aprendizagem dos alunos. Acontece que “avaliamos o que deve ser
o desempenho dos estudantes, nao o que ele & (WACHOWICZ, 2000, p. 96:
grifos nossos). Estabelecemos um ideal de aprendizagem que se distancia do
real. E como vai enfatizando a autora (p. 103) “avaliamos mediante objetivos que
se referem ao futuro. Mas trabalhamos, e assim tera que ser, com o presente.
O paradoxo esta em que nao podemos encarar o presente tal como ele &, se
estivermos voltados para o futuro, ainda nao real, mas apenas idealizado”,
configurados naquilo que nds desejamos.

Temos que trabalhar com o aluno real, com suas dificuldades e
possibilidades, e assim planejar a pratica pedagogica, conectando a avaliagao
aos demais elementos do processo de ensino-aprendizagem, acompanhado
de hifen e pensando com Zabala, apud De Sordi e Silva (2010, p. 112) que
“cada aluno & um mundo; nesse espaco do hifen — costumamos pensar —
cada um aprende a sua maneira e vive como pode. Nesse mundo particular
nao podemos entrar”. O hifen revela o espaco entre o ensinar e o apropriar-
se do conhecimento, aprender. E também no espaco do hifen que se coloca a
vinculagao entre avaliar e aprender, pois o “Gnico sentido da avaliagao é cuidar
da aprendizagem” (DEMO, 2014, p. 5).
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Para cuidar da aprendizagem e saber como proceder com a avaliagao, uma
questao central e basica é

saber qual o conhecimento que vale a pena aprender e, por
conseguinte, qual conhecimento vale a pena ser ensinado. [..] A
pergunta inevitavel é&: o que e com que finalidade ensinamos? A
pergunta remete ao que entendemos como conhecimento valioso
e, portanto, merecedor de ser ensinado [...] o que significa, como
corolario, que seja a parte da cultura que vale a pena ser aprendida.
(MENDEZ, 2013, p. 299).

Indo um pouco mais além, é possivel indagar, com Young (2007, p. 1294),
que conhecimento? E ele responde:

Ao usar a palavra “conhecimento” em termos gerais, considero
Gtil fazer uma distincao entre duas ideias: “conhecimento dos
poderosos” e “conhecimento poderoso”. O “conhecimento
dos poderosos” é definido por quem detém o conhecimento.
Historicamente e mesmo hoje em dia, quando pensamos na
distribuicao do acesso a universidade, aqueles com maior poder na
sociedade sao os que tém acesso a certos tipos de conhecimento;
é a esse que eu chamo de “conhecimento dos poderosos”. [...] No
entanto, o fato de que parte do conhecimento é o “conhecimento
dos poderosos” ou conhecimento de alto status, como ja expressei
(Young, 1971; 1998), ndo nos diz nada sobre o conhecimento em
si. Assim, precisamos de outro conceito, no enfoque do curriculo,
que chamarei de “conhecimento poderoso”. Esse conceito nao
se refere a quem tem mais acesso ao conhecimento ou quem o
legitima [...], mas refere-se ao que o conhecimento pode fazer,
como, por exemplo, fornecer explicagdes confidveis ou novas
formas de se pensar a respeito do mundo. [grifos nossos]

Nesse entendimento, é possivel lembrar, com Arroyo (2011), que o
curriculo € um “territério em disputa”. O “curriculo é o territério mais cercado,
mais normatizado. Mas também o mais politizado, inovado, ressignificado. Um
indicador é a quantidade de diretrizes curriculares para a Educagao Basica [...]
Ensino Médio [...] Formacao de professores etc.” (ARROYO, 2011, p. 13).

Aqui cabe ressaltar a centralidade que é dada, nessas disputas, ao que
ensinar (conteddos, competéncia?), com forte énfase também nas politicas de
avaliacao daquilo que é ensinado. E Arroyo (2011) continua indagando: “Por que esse
interesse em avaliar de maneira tao minuciosa o que cada educando aprende e cada
docente ensina em todos os paises?” Nessas indagacoes & impossivel nao perceber
a profusao de termos como “conhecimentos”, “habilidades”, competéncias”,
atitudes”, "objetivos cognitivos, procedimentais” entre tantos outros termos
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correlatos que apontam as diferentes interpretacoes e epistemologias em disputa
para dar conta de “explicar” as contradi¢des sociais e fundamentar os projetos de
sociedade, de formacao, de conhecimento, de ciéncia, de tecnologia etc.

Qual formacao? Qual conhecimento para quais sujeitos?

Os Sujeitos da diversidade: o direito ao (re)conhecimento

Quem sao os sujeitos que buscam os Institutos Federais? A Resolucao
6/2012, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Técnica
de Nivel Médio, apresenta, no seu artigo 2°, os cursos ofertados (Formagao Inicial
e Continuada (FIC) ou qualificagao profissional; Educagao Profissional Técnica de
Nivel Médio; Educacao Profissional Tecnologica, de graduacao e de pos-graduagao),
sempre com vistas para o trabalho conforme o Paragrafo Unico do Art. 2°.

As instituicoes de Educacdo Profissional e Tecnolégica, além de seus
cursos regulares, oferecerao cursos de formacao inicial e continuada
ou qualificacao profissional para o trabalho, entre os quais estao
incluidos os cursos especiais, abertos a comunidade, condicionando-
se amatricula a capacidade de aproveitamento dos educandos e nao
necessariamente aos correspondentes niveis de escolaridade.

A oferta de Educacgao Profissional Técnica de Nivel Médio pode ser
realizada nas formas articulada e subsequente ao Ensino Médio, podendo a
primeira ser integrada ou concomitante a essa etapa da Educacao Basica. No
Paragrafo 2° do Art. 8° esta prevista oferta para atender também a algumas
modalidades especificas tais como "Educacao de Jovens e Adultos, Educagao
do Campo, Educacao Escolar Indigena, Educagcao Escolar Quilombola,
educacao de pessoas em regime de acolhimento ou internacao e em regime
de privacao de liberdade, Educagao Especial e Educagao a Distancia”.

Uma fotografia dos sujeitos que buscam a EPT, apresentada por outro
angulo, vem através da Lei n°® 11.892, de 29 de dezembro de 2008, que institui
a Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica e cria os
Institutos Federais de Educagao, Ciéncia e Tecnologia. Ao contemplar, no seu
Art. 2% que "os Institutos Federais sdo instituicoes de educacao superior,
basica e profissional, pluricurriculares e multicampi, especializados na oferta
de educagao profissional e tecnologica nas diferentes modalidades de ensino,
com base na conjugacao de conhecimentos técnicos e tecnologicos com as
suas praticas pedagogicas”, deixa clara a complexa missao que |he cabe. Ao
mesmo tempo em que conjuga niveis e modalidades de ensino diferenciados,
coloca em cena um publico-alvo também muito diferenciado.
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Aproximando-se mais desses sujeitos, encontramos, no Anuario
Estatistico produzido pela Diretoria de Estatisticas e Informacoes Académicas
(DEIA) da Pro-Reitoria de Ensino (PROEN) do Instituto Federal de Santa Catarina,
os dados gerais e por campus, sobre matriculas, cursos, tipos de oferta,
modalidade, eixos tecnologicos, dados de professores, técnicos administrativos,
dados socioeconémicos de alunos, entre outros, revelando uma parte da historia
dos sujeitos que participam desse processo formativo e apresentando um perfil
desse publico nos 23 campi do estado de Santa Catarina.

Uma breve passagem pelo documento sinaliza 35.607 como o numero
total de alunos, distribuidos nos cursos de bacharelado, Especializagao, FIC
(Formacao Inicial e Continuada), Licenciaturas, Mestrados profissionais, e cursos
Técnicos e de Tecnologias que fazem parte de 12 eixos tecnologicos (Ambiente
e Salde; Controle e Processos Industriais; Desenvolvimento Educacional e
Social; Gestao e Negdcios; Informagao e Comunicagao, Infraestrutura; Producao
Alimenticia; Producao Cultural e Design; Producao Industrial; Recursos Naturais;
Seguranca; Turismo, Hospitalidade e Lazer). Desse total de alunos, espalhados
em 699 cursos, cabe destacar aqueles vinculados aos programas de fomento
(PRONATEC; E-TEC, PRONATEC Mulheres Mil, Mulheres Sim; UAB, CERTIFIC e
PROFORBAS (Programa de Formacao de Professores da Educagao Basica).

A média de idade varia de 27 a 29 anos, e a renda familiar da grande maioria
(34,02%) situa-se na casa de dois a quatro salarios minimos, seguida da faixa de
um até dois salarios minimos para 30,64%. Se o foco de analise é direcionado para
o compartilhamento da renda familiar, € possivel perceber que 25,84% das pessoas
compartilham a renda entre trés membros da familia; 24,58% compartilham a
renda entre quatro pessoas; e 23,74% compartilham a renda entre duas pessoas.

Para ampliar o olhar para esse publico e fazer cruzamento de analises e
de dados, o foco poderia ser direcionado a ocupagao principal desses sujeitos
e a tantos outros angulos que permitem a aproximacao das lentes para melhor
penetrar no universo desse plblico que busca os institutos federais.

Que concepcao de homem, de sociedade, de cultura, de educacgao, de
escola, de ensinar e aprender precisa ter centralidade num processo formativo
que abriga essa diversidade de sujeitos? Qual a formagao?

Essa especificidade demanda o cuidado de nao reduzir a formagao ao
conhecimento tacito, a reflexao na acao e de ampliar a compreensao do que seja
avaliar por competéncias, apontando na direcao de uma formagao que dé a todos,
especialmenteaqueles quevivemdo trabalho, naoapenas oacessoao conhecimento
cientifico, tecnologico e sdcio-historico, como produto do pensamento humano,
mas também como meio de aprender a conhecer (KUENZER, 2010, p. 267).

O dialogo com Young (2011) concede contribuicGes significativas para se
pensar na oferta da Educacao Profissional e Tecnoldgica e no publico que ela
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atende, apontando caminhos rumo ao trato com as disciplinas e especialmente
com o processo de ensinar e aprender, buscando o direito ao (re)conhecimento:

Os conceitos “tetricos” de disciplinas como geografia e os
conceitos “"cotidianos” que constituem a experiéncia que os alunos
levam para a escola sao diferentes e usa-los envolve processos
de pensamento muito diferentes. Novamente, foi Vygotsky que
em primeiro ressaltou essas diferencas. Vale a pena resumi-las.
Conceitos tedricos originam-se em comunidades de especialistas
produtores de conhecimentos, como fisicos e gedgrafos. Esses
conceitos tém finalidades especificas pelo fato de nos capacitarem
a fazer generalizac6es confiaveis a partir de casos particulares e
testa-las. Conceitos tedricos sao sistematicamente relacionados
uns aos outros (em matérias e disciplinas), e sdo adquiridos
consciente e voluntariamente por meio da pedagogia nas escolas,
faculdades e universidades. Em contraste, conceitos cotidianos
sdo “captados” inconscientemente por todos em suas vidas
diarias e sdo adquiridos pela experiéncia de formas ad hoc para
propositos especificos, relacionados com problemas particulares,
em contextos particulares. (YOUNG, 2011, p. 615)

E com esse esclarecimento que se pretende partir para a reflexao
sobre a nogao de competéncia no contexto da educacao do trabalhador, e, por
consequéncia, sobre o que significa a avaliagao nesse contexto.

A avaliagao por competéncias

Na Resolucao CEB n.° 4, de 8 de dezembro de 1999, que institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Profissional de Nivel Técnico, o
termo “competéncia” € mencionado 50 vezes, sempre acompanhado dos termos

"non

“profissionais”, “especificas” e “competéncia para a laboralidade”.

Na Resolucao 6/2012, que revoga a Resolucao CEB n.° 4/1999, o termo
aparece seis vezes, sempre antecedido por “conhecimentos e saberes” (Art. 5°;
Art. 6°, Inciso X; Art.17°; Art.22, Inciso IV). As outras duas vezes em que aparece
nao precedido desses termos sao: a) no Art. 14°, Inciso lll, no sentido de que os
“curriculos dos cursos de Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio devem
proporcionar aos estudantes, exercer sua profissao com competéncia, idoneidade
intelectual e tecnolégica, autonomia etc. e b) no § 6° do Art. 38°, neste, porém, com
o0 sentido de competéncia juridica, competéncia de um 6rgao judicial para atuar.

Feitos esses esclarecimentos, cabe enfatizar que o termo “competéncia”
aparece na legislacao antecedido pelos termos “conhecimento” e “saberes”. A fala
de Young (2011, p. 615) citada anteriormente deixa bem claro o que € entendido
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como conhecimento. Poderiamos utilizar o argumento que o autor utiliza para
colaborar com a ideia de “saberes” enquanto conceitos cotidianos “captados”
inconscientemente por todos em suas vidas diarias e adquiridos pela experiéncia.
Desse modo, as reflexdes a seguir pretendem focar na polissemia do conceito de
competéncia, no questionamento das formas como o termo aparece nas reformas
educacionais, na perspectiva de alguns autores, assim como na daqueles que
pretendem mostrar que falar em competéncia pode nao ser “um pecado sem
perdao” ou uma exclusividade da visdo tecnicista (RIOS, 2010, p. 149).

Silva (2015) “contextualiza a implantacdo do ensino por competéncias no
México, mostrando o papel desempenhado por organismos internacionais como
Banco Mundial, Organizacao Internacional do Trabalho, UNESCO e OCDE". Esse
autor é enfatico ao destacar que os “vinculos entre os governos, representantes do
capital, organismos internacionais e instituicoes de ensino vém construindo uma
rede internacional de formacao de forca de trabalho, tendo como principal referéncia
padroes nacionais e internacionais baseados em competéncias.” (SILVA, 2015, p. 1).

Sacristan et al (2011) dedicam toda a obra a uma leitura critica sobre os
rumos da educagao por competéncias, o que pode ser avaliado com o titulo dos
artigos estampados no sumario: “Dez teses sobre a aparente utilidade das
competéncias em educacao”; “Competéncias ou pensamento pratico? A construgao
dos significados de representacao e de agao”; “A cidadania se torna competéncia:
avancos e retrocessos”; “Evitando o debate sobre a cultura no sistema educacional:
como ser competente sem conhecimento”; “O desejo de separagao: as competéncias
nas universidades” e "Avaliar a aprendizagem em um ensino centrado nas
competéncias.” O rumo das reflexdes ficam claros pelos titulos dos textos e também
na introducao de Sacristan (2011, p. 8), que indaga a que lugar chegaremos com
essa forma de educar por competéncias? A obra caminha na direcao de deixar para
o leitor algumas respostas para fazer contraste com o discurso dominante e para
desvelarem as "formas de falar sobre preocupacoes que aparentam ser novas
porque, anteriormente, eram chamadas de outra maneirg, [...] porque a linguagem
que escolhemos na educacdo nunca é neutra” (SACRISTAN, 2011, p. 7).

Ao abordar a avaliagao em “um ensino centrado nas competéncias”, Mendez
(2011, p. 234) vai mostrar o poder da retorica discursiva, colocando o conceito de
competéncias, no plural, como uma “palavra magica”, um “icone de identidade”
um conceito sujeito a maltiplas interpretacoes e suscitando debates. Ele afirma
que o enfoque do ensino em competéncias “tem suas origens nas definicoes
politicas formuladas na Uniao Europeia, pela OCDE e como referéncia obrigatoria,
o projeto Internacional DeSeCo (Definition and Selection of Competencies)".

O autor vai ampliando as reflexdes, enfatizando a necessidade de se
definir, nas novas narrativas curriculares, “o que se entende por conhecimento,
por saber, por compreensao” e enfatiza “Sem referentes de conhecimento, tudo
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vale, incluidas aias contradicoes, os contrassensos, as lacunas, afaltade clareza.”
(MENDEZ, 2011, p. 236). O autor ndo nega a importancia das competéncias e
sua aquisi¢ao, mas critica a forma como sao explicadas e o papel dado a elas
na educacao (p. 239). Especialmente no momento em que se propoe a avalia-
las, ha uma ambiguidade no discurso “insistindo-se prioritariamente em que a
avaliacao das competéncias deve ser formativa, apesar de nao se especificar
0 que essa funcao essencial na avaliacao educacional pode significar em um
enfoque direcionado para resultados [...]" (p. 239-240).

No decorrer de suas reflexdes, busca responder “por que é tao dificil
a analise ou a critica ao enfoque da educagao por competéncias” (p. 243),
apontando por que o termo é tao atrativo, porém carregado de confusao e
do "perigo que sua utilizacao carrega” (p. 247).

Ao tratar diretamente da avaliacao, Mendez (p. 247) afirma que ela "deve
estar a servico de quem aprende sem divida nenhuma e que deve ser fonte
de aprendizagem”, mas o que é dificil de sustentar “é a compatibilidade de um
discurso orientado aos aspectos formativos e projetado por algumas praticas
embasadas exclusivamente nos modos de fazer e orientadas aos resultados”(p.
252). E contra essa perspectiva que o autor traz sua proposta de avaliacio de
forma a estimular a aprendizagem orientada ao desenvolvimento de habilidades
superiores como 0 pensamento critico e criativo, capacidade de resolucao de
problemas e capacidade de analise e de sintese, entre outras.

As analises anteriores referentes aos usos do termo competéncia
coloca-o sob suspeita no sentido de alerta sobre a nao neutralidade da
linguagem e busca desvelar o que de ilusorio o termo comporta, assim como
o cuidado de compreendé-lo no atual contexto no qual é retomado. Os textos
a seguir percorrem outros caminhos de analise.

Meneses e Nogueira (2014), recorrendo a Le Boterf, colocam que

no meio empresarial, a par dos certificados formativos do individuo,
comecou-se nao so a valorizar as qualidades singulares da pessoa,
a sua histdria pessoal e profissional, mas também a verificar de
que modo o trabalhador responde a situagGes imprevistas de
trabalho. Este conceito de competéncia pressupde que o individuo
saiba gerir uma situagdao complexa de trabalho.

Embora os autores nao facam uma critica ao termo, trazem varios dialogos
com outros pesquisadores que permitem fazer uma leitura critica pertinente,
pois vao apontando algumas caracteristicas do termo como adaptabilidade,
singularidade (com énfase na histéria pessoal) ou ainda énfase na capacidade
de mobilizar e conjugar saberes respondendo a novas situacoes e nao tanto na
posse desses saberes. Apoiando-se em Le Boterf enfatizam que
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a competéncia ndo se resume a um saber, nem a saber-fazer,
devendo também ser incluido no conceito um saber-mobilizar,
integrar e transferir conhecimentos nao s6 a partir da formacao,
mas também através de todos os conhecimentos provenientes
de uma experiéncia ao longo da vida e que se manifestam num
contexto especifico.

O texto de De Ketele (2006) “Caminhos para a Avaliacao de Competéncias”
traz um quadro da evolucao paralela das concepg6es dos programas e da avaliacao e
adverte que tais tendéncias “continuam a coexistir com enfoques mais ou menos
acentuados” (p. 135). O autor menciona: a) as praticas avaliativas centradas
nos contedidos, nas quais o “enfoque reside numa concepgao dos curriculos em
termos de listagem de matérias e de conteGdos — matérias a ensinar, isto €, a
transmitir. [...] Nesta perspectiva, avaliar consiste em destacar uma amostra de
conteldos representativa do universo de referéncia dos contelddos ensinados”
(p. 135); b) as praticas avaliativas centradas nos objetivos especificos “que
tém origem histoérica na corrente experimentalista e no behaviorismo” (p. 136).
Para essa abordagem, “as praticas avaliativas centradas nos conteddos tinham
o0 inconveniente de nao precisar, em termos observaveis, dos resultados que
eram esperados com o ensino” (p. 136). Bloom & um dos maiores representantes
dessa corrente com sua taxonomia dos objetivos educacionais; c) as praticas
avaliativas centradas nas redes conceptuais, nas quais a aprendizagem implica
no “dominio conceptual aprofundado das disciplinas [...] e que este deve poder
ser expresso sob a forma de um conjunto de conceitos definidos de modo preciso,
relacionados e hierarquizados” (p. 137); d) as praticas avaliativas centradas nas
atividades, nas quais “a unidade da avaliacao é a actividade em vez de ser o
conteddo, o conceito ou o objectivo especifico. Este movimento prefigura, em
certos aspectos, a abordagem pelas competéncias (grifo nosso) ou a abordagem
pelos problemas” (p. 138)"; e) as praticas avaliativas centradas nas atividades
ou num tema integrador, a qual trata de “imaginar uma actividade ou um tema
integrador susceptivel de interessar aos alunos” (p.138); e, por Gltimo, f) as
praticas avaliativas centradas na competéncia, cujo aporte tedrico deve muito
aos trabalhos de Guy le Boterf (1994), que operou a transferéncia do conceito
do mundo da formacao nas empresas para o mundo da escola. Na pratica, essa
passagem é muitas vezes feita de forma desvirtuada. (p. 138).

De Ketele (2006, p. 138-139) enfatiza o conceito de competéncia
mencionando uma visao débil do conceito enquanto competéncias transversais
e uma visao forte do mesmo.

Numa visao forte, o conceito de competéncia pode definir-se como
a capacidade de uma pessoa mobilizar um conjunto de recursos
(cognitivos, afectivos, gestuais, relacionais...) para realizar
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uma categoria de tarefas ou resolver uma familia de situacoes
problemas. Definida em termos mais pedagogicos, a competéncia
@ a capacidade de mobilizar (identificar, combinar e activar) um
conjunto de saberes, de saberes-fazer e de saber-ser para resolver
uma familia de situacdes-problemas (e ndo simples aplicagdes) [...].

Encaminhando o texto, o autor avalia o efeito dessas respectivas praticas de
avaliagao e menciona alguns critérios para avalia-las, assim, assumindo a defesa da
pratica de avaliagao centrada no desenvolvimento de competéncias e apontando
“alguns procedimentos interessantes, mas insuficientemente praticados, para avaliar
as competéncias no quadro de uma pedagogia de integracao” (DE KETELE, p. 144).

Marinho-AraGjo e Rabelo (2015, p. 451) deixam bem estabelecidas as
diferencas entre conhecimentos e competéncias:

[...] conhecimentos e competéncias sdao processos que se
articulam, mas nio se confundem. E certo que uma forte
exigéncia do processo de construcao de competéncias seja
a utilizacdo de conhecimentos; entretanto, quanto mais as
acoes humanas exigem o aprofundamento ou a organizagao de
conhecimentos, mais tempose necessita para o desenvolvimento
de competéncias. (Grifos nossos)

Os autores apresentam argumentos favoraveis a utilizagao da “matriz
de competéncias como opcao tedrico-metodologica para fundamentar
procedimentos em avaliagao” (p. 458), afirmando que “um dos grandes desafios
futuros que se colocam aos processos avaliativos é privilegiar, entre os aspectos
a serem avaliados, o desenvolvimento de competéncias.” (MARINHO-ARAUJO;
RABELO, 2015, p. 447).

Varios outros textos que apontam as analises sobre o avaliar por
competéncias poderiam ser referenciados e contribuir com o dialogo,
sinalizando que este é um campo aberto para a continuidade das pesquisas
especialmente quando se indaga: “Competéncia, uma palavra proibida?”
(RIOS, 2010, p. 150) ou ainda quando se interroga sobre avaliar competéncias
ou avaliar contelddos, conforme segue:

uma mera relagdo entre aprendizagem de competéncias e
aprendizagem de conteldos [...] ou sera que ela sugere a tese mais
forte de que existe uma diferenga substantiva, ou mesmo de uma
certa oposicao entre avaliar a aprendizagem de competéncias e
avaliar a aprendizagem de conteddos? Mas, afinal, que relagao ha
entre competéncias e contelidos? (COSTA, 2004, p. 1).
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Seria possivel trazer também a analise sobre “Qualificacao, competéncias
e certificagao: visao do mundo do trabalho” (DELUIZ, 2001, p. 7); “Qualificacao,
competéncias e certificacdo: visdao do mundo (RAMOQS, 2001, p. 19) ou ainda
“Certificacao de competéncias: a necessidade de avancar numa perspectiva
formativa” (Depresbiteris, 2001, p. 29). Fica ai a provocagao para a continuidade das
leituras e pesquisas de modo aalargara compreensao sobre aavaliagao na Educacao
Profissional e Tecnoldgica sob a perspectiva da diversidade e das competéncias.

Consideragaes finais

Ao fim desse percurso, com trilhas abertas para tantos outros, é possivel
extrair dos dialogos tecidos com os autores convidados para as reflexdes aqui
realizadas algumas conclusdes que apontem outros caminhos do pensamento
relacionados as tematicas da avaliacao, da diversidade e do significado do
“educar por competéncias” para aqueles que buscam, como nds, compreender
as politicas educacionais, especialmente aquelas que dizem respeito mais
diretamente a Educagao Profissional.

Com Young (2011), nos colocamos em defesa do conhecimento, do
adensamento dos conteddos e nao do seu esvaziamento, enfatizando a
importancia da relagao professor/aluno enquanto protagonistas/arquitetos
do curriculo na acdo. “E na pratica que todo projeto, toda ideia, toda intencdo
se faz realidade de uma forma ou outra; se manifesta, adquire significacao e
valor, independente de declaracdes e propésitos de partida” (SACRISTAN, 1998,
p. 202). A expressao do curriculo através da praxis supde obrigatoriamente
considerar os contextos nos quais essa pratica esta inserida.

Defende-se aqui, também com Young (2011, p. 611), um “curriculo baseado
em engajamento” e nao um “curriculo baseado em acatamento”. Defende-se a
necessidade de desenvolver no aluno a iniciativa de buscar por si mesmo novos
conhecimentos, a autonomia intelectual, a liberdade de pensamento e de expressao,
mas com o devido cuidado de nao se resvalar para as pedagogias do “aprender a
aprender”, minimizando o papel do professor enquanto também protagonista desse
processo. Conforme sinaliza Duarte (2001, p. 36), € uma ilusao estabelecer “uma
hierarquia valorativa na qual aprender sozinho situa-se num nivel mais elevado do
que a aprendizagem resultante da transmissao de conhecimentos por alguém”.

Pelo fato de o termo competéncia ter suas origens no discurso empresarial, fica
destacada nessas consideracfes o convite para a continuidade do caminho buscando
compreender melhor os usos desse termo e esclarecer suas implicagdes sociais.

E como Depresbiteris (2005, p. 9), finalizamos essas reflexdes afirmando

que “sao muitas as dividas que esse tema [me] nos suscita. Esper[o]Jamos que
os leitores [me] nos ajudem nessa reflexao”.
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como professora de 1% a 42 série, Ensino Médio em Sociologia e Filosofia da
Educacao, coordenacao em Educacao de Jovens e Adultos. Atualmente é Técnica
em Assuntos Educacionais, do IFSC - Campus Chapeco.

Maria dos Anjos Lopes Viella

Doutora em educacao pela Universidade Federal de Santa Catarina (2008),
mestre em Educacdo pela Universidade Federal de Minas Gerais (1987) e
graduada em Pedagogia pela Universidade Federal de Vicosa/MG (1976).
Na trajetéria profissional tem como destaque atuacao com alfabetizacao
de criangas, Iniciacao a Pesquisa com jovens do Ensino Médio e Formacao
de professores. Professora do Centro de Referéncia em Formacao e EaD do
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publicas, Educagao profissional, Formagao e trabalho docente, Educacao do Campo,
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Rio Grande do Norte. Possui graduagao em Licenciatura em Educacao Fisica
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Formacgao, Lazer, Ludicidade, Educacao do Campo, Autoformacao, Ludopoiese e
Educacao Fisica, atuando principalmente nos seguintes temas: Educacao, Lazer,
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desde o0 ano de 2014 e do Grupo de Pesquisa: Etica, Epistemologia e Formacio
de Professores, desde o ano de 2016. Tem experiéncia na area de Educacao, com
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Estudos e Pesquisas em Formacao Inicial e Continuada de Professores http://
dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/4078045978538383. Publicou recentemente
os livros: Estrelas na terra: repensando a atuacao docente na pos-graduacao:
dentre saberes, fazeres, mitos e desafios, Escolas do Campo Municipais: a gestao
democratica e seus entraves, desafios e perspectivas, Formacao, Saberes e
Representagoes: a Historia de Vida de Helena Ferrari Teixeira, Altas Habilidades/
Superdotacao: conversas e ensaios académicos, Criticas e Reflexdes da/na
Sociedade: uma visao cronistica do ser, além de outros artigos e producoes
académicas e cientificas.
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