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Isso requer a coragem de dizer para essa vida
sob o capital que ndo temos medo de deixd-la,
que temos o direito de sermos grandes, nos
moldes dos versos de Fernando Pessoa, de
sermos inteiros em cada coisa que fazemos, tal
como o brilho da lua que reflete em cada lago.
E ousemos acrescentar ao verso de Whitman
e a poesia de Pessoa o excerto da miisica que

protesta: a gente quer inteiro e ndo pela metade.

Sandra Soares Della Fonte
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PREFACIO

E com imensa alegria que aceitamos o convite para escrever a apresentacdo deste
livro e por varias razdes. Dentre elas, ressaltamos que sao textos cientificos produzidos
nas pesquisas de doutorado desenvolvidas no nosso Programa de Pds-Graduagido em
Educacgdo (PPGE) da Universidade Federal do Espirito Santo (Ufes), fruto da parceria
com o Instituto Federal de Minas Gerais (IFMG). Consideramos que a publicacao deste
livro é uma boa oportunidade para deixar registrado um pouco da histéria do primeiro

Doutorado Interinstitucional (Dinter) do PPGE e do IFMG, na area da Educacio.

A origem dessa frutuosa parceria aconteceu em dezembro de 2017, quando rece-
bemos o oficio assinado pelo entao Pro-Reitor de Pesquisa, Inovagdo e Pds-Graduagio
do IFMG - Prof. Dr. Neimar de Freitas Duarte - no qual expressava o interesse de firmar
uma parceria com a Ufes para a oferta de Dinter em Educagao. Segundo o professor, a
oferta tinha por objetivo oferecer aos servidores a possibilidade de ampliagao de sua titu-
lagdo e, consequentemente, melhorar a qualidade dos cursos oferecidos nas regides em
que o IFMG se insere, bem como proporcionar a ampliagao da pesquisa e da produgao
de conhecimento. Na época, o interesse era implantar o Dinter no campus do IFMG da
cidade de Sao Jodo Evangelista, localizado no Vale do Rio Doce, distando cerca de 320
quilometros da capital do estado, o que permitiria inserir um importante programa de
pés-graduagao em uma regiao carente de oportunidades. Posteriormente, seria estendido

a toda a comunidade académica do IFMG.

Vale destacar que o Doutorado Interinstitucional ¢ um programa estabelecido pela
CAPES, com o objetivo de permitir a utilizagao da competéncia de programas de pds-gra-
duagao avaliados com nota igual ou superior a 5 e reconhecidos pelo CNE/MEC para, com
base em formas bem estruturadas de parceria ou cooperag¢ao interinstitucional, viabilizar
a formagdo de mestres e doutores fora dos centros ou das regides mais consolidados de
ensino e pesquisa. Assim, o Dinter busca promover maior grau de qualificagao dos recursos
humanos, tendo por objetivo principal viabilizar a formagdo de mestres e doutores para
atuagdo em docéncia e/ou pesquisa, além de subsidiar a criagdo de novos programas de
pés-graduagao stricto sensu; auxiliar no fortalecimento de grupos de pesquisa; e promover

a cooperacao entre instituicdes de ensino e pesquisa.

Apos o recebimento do oficio, iniciamos as tratativas internas e externas ao PPGE.
Em abril de 2018, fizemos uma reuniao com os professores Neimar Freitas Duarte e
Pablo Menezes e Oliveira (Coordenador de Pés-Graduagdo da Pro-Reitoria de Pesquisa,
Inovagao) e José Roberto de Paula (Diretor-Geral do Campus Sao Jodo Evangelista) na

sala da Coordenagdo do Programa. Nesse momento, a equipe apresentou um relatdrio

09



10

com dados acerca dos interesses de professores e técnicos-administrativos do IFMG para
a continuidade dos estudos, sendo que a maioria dos respondentes afirmou o interesse
de cursos no campo da educagio. Mais de 60% afirmaram que ja vinham desenvolvendo
pesquisas nessa area. Tais dados levaram a equipe a procurar um programa de exceléncia
para firmar essa oferta, sendo escolhido o PPGE/Utfes. O IFMG fez uma segunda coleta
de dados para identificar as linhas de pesquisa de interesse de seus servidores e, assim,
verificar das demandas, e mais de 40% apontaram a linha de pesquisa em Educagao,
Formac¢do Humana e Politicas Publicas; 27% escolheram a linha Docéncia, Curriculo e
Processos Culturais; um pouco mais de 15%, a linha Educagdo e Linguagens; e 14%, a

linha Educagdo Especial e Processos Inclusivos.

A reunido do Colegiado do PPGE de 21 de maio de 2018 aprovou o nimero de
candidatos e os orientadores disponiveis, além da indica¢ao da coordena¢ao do Dinter
que, na auséncia de manifestagdo, ficou sob a coordenac¢ao da Profa. Eliza. O edital para
a selecdo dos candidatos foi aprovado na reunido do Colegiado de 09/07/2018, seguindo
as mesmas regras dos demais processos seletivos do Programa. Tivemos um total de 32
candidatos e 15 vagas ocupadas. Portanto, a coordenagao do Dinter, pelo PPGE, ficou
com a Profa. Dra. Eliza Bartolozzi Ferreira (entao Coordenadora-Geral do PPGE) e, pelo
IFMG, a coordenagédo foi do Prof. Dr. Harlley Torres, Diretor-Geral do Campus Santa
Luzia do IFMG. As aulas iniciaram no dia 2 de abril de 2019, no Campus Santa Luzia, para

onde os nossos professores se deslocaram com suporte financeiro e logistico do Instituto.

O livro retine dez capitulos que, embora variados em seus objetos e referenciais
tedricos, tém como eixo articulador o Instituto Federal, com destaque para o IFMG.
Em “A concepgao de Ensino Médio Integrado dos docentes dos Institutos Federais de
Educagdo’, Ana Kelly Arantes e Sandra Soares Della Fonte problematizam, por meio de
um survey de abrangéncia nacional, a compreensdo do Ensino Médio Integrado (EMI)
tanto na produgdo académica quanto nas respostas de docentes efetivos dos Institutos
Federais de Educac¢ao, Ciéncia e Tecnologia. As autoras se interessam em problematizar
a associa¢do do Ensino Médio Integrado com a interdisciplinaridade, que é a alternativa
mais recorrente nas publicagdes e nas respostas dos docentes quando indagados a respeito
do tema. Sob a 6tica gramsciana, elas avaliam que o trabalho interdisciplinar é uma faceta
do projeto educativo de travessia para a Escola Unitaria, mas que, por si s, nao é capaz
de abarcar toda a complexidade desse projeto. Esse fato permite considerar que, embora a
associa¢do entre EMI e interdisciplinaridade possa simplificar ou até esvaziar a proposta
de EMI inspirada na Escola Unitaria de Gramsci, ela também pode servir como ponto de
partida significativo para praticas pedagogicas que se alinhem com o amplo horizonte de

luta contra o capital.



Ja em “As reformas educacionais e o projeto formativo do Cefet-MG: processo
histéricos de fragmentagdo-justaposi¢ao-integracao-desestruturagdo curricular’, Helena
Mara Dias Pedro e Marcelo Lima analisam as reformas educacionais e a formag¢do humana
na Rede Federal, com foco nos avangos e nos retrocessos da integragdo curricular do
Curso Técnico em Mecanica do Centro Federal de Educagao Tecnoldgica de Minas Gerais
- Cefet-MG Campus Belo Horizonte (1988 a 2023). O estudo toma como progressivas as
politicas curriculares que vinculam o Ensino Médio e o Ensino Técnico dos governos Lula
e Dilma (incorporagdo do Decreto n° 5154/04 na LDB) e como regressivas as politicas
que desvinculam o Ensino Médio do Ensino Técnico dos governos FHC, Temer e Bolso-
naro (incorporagao do Decreto n° 2208/97 e, posteriormente, da Lei n° 13415/17), eviden-
ciando as contradi¢oes trazidas pelas reformas educacionais a fungao social da educacgao

na perspectiva da formagao humana integral.

No capitulo intitulado “Ensino médio na Rede Federal: avancos e desafios a luz do
Ideb”, Denilson Junio Marques Soares e Wagner dos Santos apresentam uma analise descritiva
dos resultados da Rede Federal no Indice de Desenvolvimento da Educac¢do Basica (Ideb),
destacando tanto os avangos alcangados quanto os desafios enfrentados no contexto atual.
Os dados revelam que, apesar das intensas pressdes econdmicas e sociais, a Rede Federal
tem demonstrado notavel resiliéncia, mantendo elevados padrées de qualidade e atingindo,
em grande parte, as metas estabelecidas pelo Ideb. O capitulo refor¢a a importancia de poli-
ticas publicas consistentes que assegurem a continuidade do papel estratégico da Rede na
promoc¢ao de uma educagdo inclusiva e de exceléncia, fundamental para o fortalecimento da

sociedade brasileira e para a formagao de cidadaos criticos e conscientes.

No capitulo “Conhecimento estético-artistico, Ensino Médio Integrado e adoles-
céncia a luz do materialismo histdrico-dialético”, Carlos Eduardo de Souza e Sandra
Soares Della Fonte destacam que o conhecimento estético-artistico no Ensino Médio
Integrado (EMI), oferecido pelos Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia,
esta ameagado pela logica de formagdo do capital humano e pela énfase na empregabili-
dade presentes nas normativas da Reforma do Ensino Médio a partir de 2017 no Brasil.
Contrariando essa orientagdo politico-ideoldgica, os autores defendem que o conteudo
estético-artistico, juntamente com outras disciplinas como Filosofia, Educagao Fisica e
Sociologia, constitui um ponto de tensdo que potencializa a transforma¢ao do EMI em
uma formac¢ao omnilateral. A partir do referencial marxista, argumentam que, ao se
desprender de intengdes pratico-utilitarias, o conhecimento estético-artistico desafia as
pressdes por uma formacao limitada e empobrecida de um Ensino Médio reduzido ao

simples treinamento profissional.
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Em “A trajetdria do ensino das Ciéncias Humanas no Curso Técnico em Meta-
lurgia do IFMG Campus Ouro Preto’, Julio Cesar de Souza e Marcelo Lima analisam a
trajetoria historica do ensino das Ciéncias Humanas no curso mencionado no titulo capi-
tulo, destacando suas implicacdes para a formagdo humana dos estudantes. A analise das
matrizes curriculares revelou que o espago destinado as Ciéncias Humanas foi impactado
pelas reformas educacionais, de modo que, embora essenciais, essas disciplinas enfren-
taram restricdes e intensas disputas sobre sua relevancia formativa. A pesquisa eviden-
ciou que as reformas educacionais, refletidas nos projetos politicos e nas alteragdes legais,
moldaram continuamente a organizagao curricular da Rede Federal, especialmente nos
Institutos Federais, alinhando-se a diferentes projetos educativos. Nesse contexto, o
ensino de Ciéncias Humanas desempenha uma fun¢ao social mediadora crucial para a
formagao integral dos estudantes, promovendo uma leitura critica do mundo. Assim, os
autores reafirmam que essas disciplinas devem integrar obrigatoriamente um curriculo
politécnico, que contemple uma escola unica para todas as classes sociais e orientada pela

formacao omnilateral.

No capitulo “Formagdo continuada como travessia para a profissionalizaciao da
docéncia na Rede Federal de Educagao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica’, Claudio
Alves Pereira e Silvana Ventorim se baseiam no conceito de Educa¢ao exposto na Cons-
tituigdo (Brasil, 1988) para defender o realinhamento das praticas pedagdgicas docentes,
com o objetivo de promover a formagao para o trabalho e o exercicio da cidadania, pilares
essenciais para a formagao integral dos estudantes. Ao articularem os conceitos de formagao
permanente, cotidiano, comunidades profissionais docentes e unidades descentralizadas, os
autores ressaltam a urgéncia da constru¢ao de uma politica de formagao continuada na Rede
Federal de Educagao Profissional, Cientifica e Tecnolégica fundamentada no compromisso
com a praxis, condi¢do indispenséavel para a profissionalizacdo da carreira dos professores

que atuam nesse contexto.

No texto intitulado “Refletindo sobre a identidade docente de professores da
Educa¢ao Profissional e Tecnolégica’, Fernanda Rodrigues Alves Costa e Geide Rosa
Coelho investigam o processo de constitui¢do da identidade docente de professores da
Educagédo Profissional e Tecnoldgica (EPT) do IFMG Campus Betim. O estudo concen-
tra-se na interpretagao das narrativas dos docentes, com o objetivo de compreender como
as experiéncias na escolha do curso de graduagdo e na socializagdo durante a formagao
inicial influenciam suas identidades profissionais e praticas pedagdgicas. Ao destacar
essas narrativas, o texto oferece uma compreensao do objeto a partir da perspectiva dos
proprios professores, dando voz aos participantes e contribuindo para o debate sobre
a formagdo docente na EPT, bem como suas implicagdes nos processos educativos nos

Institutos Federais.



Em “A presenca dos cursos de licenciatura em Pedagogia nos Institutos Federais”,
Barbara Ferreira Matias Bianch e Valdete Coco utilizam uma pesquisa qualitativa do tipo
exploratoria, com pressupostos teérico-metodologicos bakhtinianos, para compreender
as enuncia¢des docentes sobre o espaco politico e académico, bem como a formagao ofere-
cida nesses cursos. Como resultados, os docentes problematizam o posicionamento da
licenciatura nas decisdes institucionais, destacam o engajamento no contexto dos cursos,
relatam o reconhecimento das comunidades e registram as boas avaliagdes atribuidas pelo

MEQ, refletindo as lutas para afirmar a exceléncia na formagao de professores.

No texto “Perspectivas de formagdo do professor engenheiro e Educagao Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade (CTS) no contexto da Educagdo Profissional e Tecnolégica’,
Ricardo de Lima Silva e Geide Rosa Coelho investigam as dimensdes do desenvolvimento
profissional do professor engenheiro no ambito da Educagdo Profissional e Tecnolégica
(EPT), com foco em uma maior humanizagdo da pratica profissional. Diante dos desa-
fios identificados, uma revisdo sistematica resultou na defini¢do dos eixos “Formagédo do
professor engenheiro” e “Educa¢ao Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS)”. Os autores
analisam as dimensoes do desenvolvimento profissional e, nesse contexto, investigam
as demandas desses profissionais, com base nos aspectos regulamentares e legais da
educagao em engenharia, assim como nos pressupostos do desenvolvimento profissional
e da Educagdo CTS. Ao abordar o desenvolvimento profissional e a formagdo continuada,
os autores evidenciam a necessidade de uma analise critica das Diretrizes Nacionais da
Educa¢ao em Engenharia (DCN), considerando os debates e os referenciais teéricos que
fundamentaram a pesquisa. Os pontos de convergéncia entre os eixos estdo na necessi-
dade de um programa de formagao renovado e pautado pela reflexividade, afastando-se
da mera reproducao acritica de contetidos de forma mecanicista. Outro ponto de conver-
géncia é a necessidade de maior participagdo nas questoes educativas e sociais, com uma
consciéncia coletiva ampliada sobre as responsabilidades em relagdo ao processo civili-
zatorio em andamento, buscando a maximizagdo da dignidade humana e a reducao das

desigualdades.

No dltimo capitulo, intitulado “Altas habilidades/superdota¢ao: um estudo sobre
as politicas publicas educacionais inclusivas brasileiras e capixabas’, Rosalva Maria
Martins dos Santos e Reginaldo Célio Sobrinho, a partir de sua experiéncia com projetos
de inclusdo em Institutos Federais, realizam um deslocamento reflexivo para o campo das
politicas publicas. Por meio de uma abordagem qualitativa, analisam as politicas publicas
educacionais brasileiras e capixabas voltadas para estudantes geralmente identificados
com altas habilidades/superdotagdo matriculados em escolas estaduais de ensino comum
no Espirito Santo. Os autores tragam um percurso que destaca a implantagdo das leis rela-

cionadas as principais politicas publicas inclusivas educacionais tanto no Brasil quanto
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no estado do Espirito Santo. Apresentam dados e fatos que impactaram diretamente a
inclusao de estudantes com altas habilidades/superdotagao. Segundo os autores, os resul-
tados revelam que a limitada visibilidade desses estudantes no contexto escolar ¢ uma
realidade presente desde a implementacao das leis e decretos destinados a inclusdo desse

publico.

Além da obra apresentada a comunidade académica, temos o orgulho de compar-
tilhar que, ao longo dos quatro anos de estudos no doutorado, conseguimos alcangar
100% de taxa de conclusdo entre os nossos alunos. Este livro ¢ uma amostra do trabalho
de exceléncia desenvolvido pela turma. Ao mesmo tempo, reflete o resultado de uma poli-
tica que tem como principio o investimento na formagao dos servidores, configurando-se,
assim, como uma devolutiva académica, social e politica dos investimentos feitos pelas

instituicoes publicas.

Por fim, expressamos nossos cumprimentos aos estudantes e orientadores pela
responsabilidade e qualidade demonstradas ao longo do processo, certos de que cumprimos
nosso dever institucional. Sabemos que essa travessia nem sempre ¢ facil, ao contrario, é
muitas vezes perpassada por dificuldades administrativas e politicas. Contudo, a turma
alcangou a sua titulagdo, com condi¢des de atender aos objetivos inicialmente tragados
pela gestao do IFMG, a quem expressamos nossos agradecimentos pela confianga deposi-

tada em nosso trabalho.

Eliza Bartolozzi Ferreira

Wagner dos Santos



APRESENTACAO

Este livro é resultado de encontro muito oportuno que comegou em um dia
abafado de abril de 2019, de muito calor, em uma sala de aula do Instituto Federal de
Minas Gerais (IFMG) Campus Santa Luzia. Alguns dos presentes ja se conheciam, outros
ndo; alguns eram docentes, outros técnicos administrativos; mas todos eram servidores
do Instituto de Educagao, Ciéncia e Tecnologia de Minas Gerais (IFMG). Era o inicio do
curso de Doutorado em Educagio, realizado por meio de uma parceria interinstitucional

desse Instituto com a Universidade Federal do Espirito Santo (Ufes).

Esses primeiros encontros foram muito intensos, de convivéncia didria de oito
horas, cada um com sua histéria peculiar, com sua bagagem profissional dentro do Insti-
tuto e com condi¢des diferenciadas de dedicagdo ao curso que se iniciava. A relagdo
complexa e tensa entre as singularidades de cada um foi tecida a partir de um contexto

histérico especifico: 2019 foi um ano conturbado para o pais.

Eleito em 2018, Jair Bolsonaro iniciava seu governo como representante, em terras
brasileiras, da convergéncia mundial entre neoliberalismo e neoconservadorismo. Dias
depois da sua posse, o Brasil presenciou o desastre criminoso do rompimento de uma
barragem de rejeitos de minério de ferro na cidade de Brumadinho, Minas Gerais: 186
mortos e 122 desaparecidos. Em marco, a Escola Estadual Raul Brasil, em Suzano (SP),
viveu um massacre: dois ex-alunos a invadiram e mataram sete pessoas, sendo cinco
alunos e duas funcionarias. Em 2019, o samba, a bossa nova e o rock nacional choraram
a morte de Marcelo Yuka, Beth Carvalho e Jodo Gilberto. Ao longo do ano, protestos
estudantis se espalharam em reagdo as politicas educacionais do novo governo; povos
indigenas reagiram também quando o Executivo retirou da Fundagdo Nacional do Indio
(Funai) as atribuigdes para demarcagdo de terras. Também em 2019, enquanto o Minis-
tério da Cultura era extinto em fungdo do agressivo desmonte de politicas publicas, o filme
Bacurau (dos diretores Kleber Mendonga Filho e Juliano Dornelles) ganhava popularidade
ao tratar de um futuro distépico no qual um pequeno povoado do Nordeste brasileiro
reage aos ataques violentos de estrangeiros. Sua mensagem alegdrica era potente: diante

da desigualdade e da opressdo, “a covardia ndo ¢ uma alternativa” (Popineau, 2019)".

Em junho de 2019, reportagens divulgadas pelo The Intercept Brasil revelaram a
farsa da Operagao Lava Jato, construida juridica e midiaticamente como a salvagao do pais
no combate a corrupgdo. Ao divulgar dialogos privados entre o entdo juiz Sergio Mouro

e integrantes da Lava Jato, o periddico virtual mostrou o quanto essa operagao feriu a

1 POPINEAU, Helena. Bacurau: quando a covardia ndo é uma alternativa. Brasil de Fato, Natal (RN), 16 set. 2019. Disponivel em:
https://www.brasildefato.com.br/2019/09/16/artigo-or-bacurau-quando-a-covardia-nao-e-uma-alternativa/. Acesso em: 23 dez. 2024.
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justica, cometeu atos ilicitos, comprometeu a economia nacional, fortaleceu o autorita-

rismo e a ascensao de politicos da extrema direita no pais (Rodas, 2024)*.

Em meio a denuncias politicas, crimes ambientais, violéncia no campo e na cidade,
desinformacao, retrocesso nas politicas publicas, o Brasil finalizou 2019 com a liberdade,
por decisao judicial, do ex-presidente Luiz Inacio Lula da Silva, apds 580 dias preso na

Superintendéncia da Policia Federal de Curitiba.

Cada avancgo tedrico experimentado no curso de Doutorado Interinstitucional
Ufes/IFMG era recheado por indagacoes e debates acerca dos desafios vividos pela nagao.
Dessa maneira, aquela turma de pos-graduandos teve a chance de vivenciar uma formagao
ampla, cultural e politica, com a qual foram revestidas as pesquisas particulares que cada

um desenvolvia.

A presente coletdnea se apresenta como uma amostra dessa rica experiéncia. As
reflexdes aqui materializadas tém como ponto de partida e mote principal a Rede Federal
de Educagao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, também conhecida por Rede Federal,
criada pela Lei n° 11.892, de 29 de dezembro de 2008. Dentre suas principais institui-
¢Oes constituintes, ganham destaque, nas consideragdes propostas neste livro, os Centros
Federais de Educagao Tecnolégica (Cefets) e os Institutos Federais de Educagao, Ciéncia
e Tecnologia, estes ultimos formalmente criados pela Lei n° 11.892, também de 2008,
mas em parte, herdeiros da experiéncia dos Centros Federais de Educagdo Tecnoldgica

(Cefets), de Escolas Agrotécnicas e Escolas Técnicas.

Ha que se considerar que, desde sua criagdo, a Rede Federal se tornou muito
complexa e passou a envolver projetos educativos que vao desde o nivel médio integrado
até cursos de graduacgdo e pds-graduagao. Nesse sentido, os leitores e as leitoras serdo
convidados/as a problematizar essa institui¢ao considerando a amplitude de sua atuagio
e a partir de diversas preocupagdes. Assim, encontrardo, nesta coletanea, debates relativos
aos docentes que nela atuam, sua concep¢ao de Ensino Médio Integrado, sua formagao
inicial e profissional, sua necessidade de formagao continuada, seu envolvimento em
cursos de graduagao; também serdo levados a pdr em xeque as contrarreformas contem-
poraneas que tém afetado varios de seus cursos técnicos, a evidenciar a relevancia do
conhecimento estético-artistico e das humanidades em seus projetos educativos; e a reco-
nhecer que, a despeito das politicas de desmontes que a Rede Federal sofre, ainda é um
lugar de exceléncia atestado, inclusive, por instrumentos de avaliagdo de larga escala exis-

tentes no pais. A experiéncia construida pelos IFs e Cefets também serve de fomento para

2 RODAS, Sérgio. “Lava jato” distorceu a Justiga, ajudou extremistas e abalou a economia. Consultor Juridico, Sdo Paulo, 17 mar.
2024. Disponivel em: https://www.conjur.com.br/2024-mar-17/lava-jato-distorceu-justica-abriu-as-portas-para-extremistas-e-abalou-
-economia/. Acesso em: 25 dez. 2024.



se estender as analises para além de seus muros e a investigar politicas publicas educacio-

nais, como as enderecadas a estudantes tidos de alta habilidade e superdotagao.

Em termos de organizacgdo, todas essas provocagdes foram organizadas em dois
grandes blocos. No primeiro, estdo presentes os textos que abordam, de modo especifico,
o Ensino Médio Integrado (EMI), modalidade de ensino que integra a Educagao Profis-
sional e Tecnolégica com o Ensino Médio regular. Para além desse trago normativo e no
bojo de disputa politicas, as reflexdes propostas tém como pano de fundo a defesa do EMI
como um projeto educativo que conjuga uma formagdo humana ampla e a preparagao
para o mundo do trabalho. Por seu turno, encontram-se, no segundo bloco, artigos que
abordam a formagédo docente, investigando a formagcéo inicial e continuada de professores
e professoras da Rede, a oferta de cursos no nivel de educagao superior e a inspiragao que
a atuacao profissional acumulada nos IFs pode ter no enfrentamento da problematica da

educagio inclusiva em termos de politicas educacionais.

Em outros termos, fazendo relagdo direta ou indireta com os IFs em geral ou com
0 IFMG e Cefet-MG em particular, os artigos desta coletanea manifestam uma relagdo de
philia, aquilo que os antigos gregos chamavam de amizade ou amor. Néo se trata apenas
de considerar que os/as autores/as cultivam lagos de profundo afeto e proximidade, o que
ndo seria uma inverdade. Mas o que aqui salientamos tem a ver com uma insisténcia de
uma certa tradicao filoséfica que se desvia dos ideais (neo)positivistas de neutralidade.
A produgdo do conhecimento compartilhada nos capitulos que se seguem envolve uma

dimensao de compromisso e amor.

Entre 400 e 300 a.C., Platdo visualizava uma trajetdria progressiva na qual se
passaria “[...] do plano das relagdes afetivas entre as pessoas para o plano da relagio
afetivo-intelectual entre sujeitos e verdade [...]” (Pessanha, 1987, p. 85)°. Sob essa 6tica,
considera-se que “[...] o amor ndo se contrapde ao processo de conhecimento, mas é seu
elemento motor. A reflexdo plena nao cala o amor; pelo contrario, nao se realiza sem
ele: Eros e Sophia [sabedoria] entrelagam-se. O amor supremo transmuta-se em philia
(amizade)” (Della Fonte, 2007, p. 332)*.

Esta coletdnea expressa, desse modo, uma philia genuina que o processo de
producdo de conhecimento suscita e do qual ele se nutre: o reconhecimento do outro
como aquele que, assim como nds, busca o conhecimento, porque o ama e se compromete

politicamente com a verdade. No caso especifico, nos une o fato histérico de que, desde

3 PESSANHA, José Américo Motta. Platdo: as varias faces do amor. In: NOVAES, A. (org.). Os sentidos da paixao. Sdo Paulo: Compa-
nhia das Letras; Rio de Janeiro: Funarte, 1987. p. 77-103.

4 DELLA FONTE, Sandra Soares. Amor e paixdo como facetas da educagio: a relagdo entre escola e apropriacdo do saber. Interface:
Comunicagio, Saude, Educagdo, Botucatu, v. 11, n. 22, p. 327-342, maio/ago. 2007.
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seu surgimento e em meio a contradi¢des que, por vezes, fragilizam o projeto formativo
que oferece, a Rede Federal representa uma conquista para a educagdo brasileira e para
os adolescentes e jovens da classe trabalhadora. Esperamos que vocés, leitores e leitoras,

possam atestar essa intencionalidade nas entrelinhas do nosso livro.

As organizadoras
Ana Kelly Arantes
Helena Mara Dias Pedro

Sandra Soares Della Fonte
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A CONCEPCAO DE ENSINO MEDIO
INTEGRADO DOS DOCENTES DOS
INSTITUTOS FEDERAIS DE EDUCACAO

Ana Kelly Arantes

Sandra Soares Della Fonte

Introducao

Foi no Brasil Império que as primeiras iniciativas de uma educagio voltada para
o trabalho tiveram inicio, com os cursos técnicos; tais cursos se sustentavam em uma
perspectiva assistencialista e correcional, destinada aos menores abandonados e, aos
poucos, foi abarcando as camadas mais pobres da sociedade. Mas essas iniciativas ainda
eram escassas e com intuito moralizador das camadas populares: “A criagdo de uma rede
de Escolas de Aprendizes-Artifices, pelo Decreto 7.566 de 23 de setembro de 1909, foi a
primeira iniciativa do governo federal nesse sentido e constituiu um claro exemplo dessa

intenc¢do ‘moralizadora” (Neves; Pronko, 2008, p. 33).

Criou-se, portanto, a partir desse decreto, uma rede de escolas técnicas. Essa foi
uma ag¢do que envolveu nao sé o governo federal, mas também a igreja, os governos esta-
duais e empresas. Mas foi o processo de urbanizagdo e industrializacao do pais a partir da
década de 1930 que levou a configuragio e a instauragao de uma rede de Ensino Técnico

propriamente dito.

Na medida em que se tornou uma educagao destinada aos filhos dos trabalhadores
e menos favorecidos, sob a égide de uma sociedade capitalista, a rede de ensino voltada
para a formagao técnica no Brasil se prestou, ao longo do tempo, a refor¢ar a dualidade
entre formacao técnica e formagao geral, a escola do fazer e a escola para pensar. Ramos
(2008, p. 29) pontua que essa marca da dualidade educacional no Brasil ¢, na verdade,
uma caracteristica da educacgdo ocidental do modo de producao capitalista; portanto, o

combate a isso é uma luta contra a hegemonia.

O horizonte de superagdo desse abismo educacional pode encontrar caminho
na educagio para formagdo integral ou politécnica. Baseando-se em Marx e Gramsci,
Dermerval apud Saviani (2007, p. 17) esboga que isso significa tragar um sistema de ensino
ancorado no trabalho como principio educativo, no Ensino Fundamental de maneira
indireta, atrelando o curriculo as exigéncias da vida em sociedade; ja no Ensino Médio,
segundo Saviani (2007, p. 19), o desafio esta em explicitar como a ciéncia se materializa no

processo de produgéo, ou seja, atrelar teoria e pratica.
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Em termos legislativos, no contexto histérico mais recente do Brasil, Saviani (2007,
p. 19) observa que a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdao (LDB) de 1996 (Brasil, 1996)
conserva uma perspectiva de formagao integral, de vincula¢ao entre o Ensino Médio e a
nogao de politécnica, ainda que de forma bem genérica, pois, perante as propostas preli-
minares do texto, houve derretimento e relaxamento nesse sentido. Mas tanto no inciso IV
do artigo 35 como no inciso I do artigo 36, é possivel observar que dessa tendéncia ainda
restaram alguns principios, quando se afirma que a organizagao dos contetidos, as metodo-
logias e a avaliagao do Ensino Médio devem garantir que o educando demonstre “dominio

dos principios cientificos e tecnologicos que presidem a produgdo moderna” (Brasil, 1996).

Desse modo, o Ensino Médio Integrado (EMI) sob os aspectos legislativos, se
caracteriza pela integracdo do Ensino Médio com a educag¢ao profissional e se insere na
modalidade de ensino Educagdo Profissional e Tecnoldgica. Mas sio nos aspectos politi-
co-filoséficos no horizonte da proposta que reside o verdadeiro diferencial do EMI: um
projeto educativo que almeja uma forma¢ao humana integral do sujeito e a preparagao

para o mundo do trabalho, para além apenas das aspiragdes do mercado.

Considerando esse fato, o EMI se orienta por preceitos articulados a um horizonte
revolucionario, com a finalidade de uma educagao que busca principalmente a superagio
de uma escola apartada pelas classes sociais. Afirma-se, portanto, a defesa de uma Escola

Unitaria que concilie, de modo dialético, o fazer e o saber.

Essa possibilidade de fazer do EMI um campo de disputa em termos de politicas
publicas sofreu um influxo no final da década de 1990 quando, sob o governo do presi-
dente Fernando Henrique Cardoso (FHC), o pais enfrentou fortes ataques pautados por
agentes internacionais porta-vozes da agenda neoliberal, que tinham como projeto e alvo
os paises de terceiro mundo. A educa¢ao em especial tinha papel central nessas investidas
como politica publica a ser contingenciada, mas também como espago formador aos inte-

resses mercadoldgicos.

Tal cenario levou a aprovagdo do Decreto n° 2.208/1997, que impedia a integracao
do Ensino Médio com a educagéo profissional. Possibilitava apenas cursos aligeirados de
capacitagao técnica, além de prever o repasse de recursos as redes privadas que ofertavam
esse tipo de ensino (Brasil, 1997). Em 2002, ¢ eleito Luiz Inacio Lula da Silva como presi-
dente, com isso existiam um compromisso e uma expectativa que ocorresse a revogagao
desse decreto de 1997. Impulsionados por esse cendrio, foram realizados dois Seminarios
sobre a tematica. Um ocorreu em Brasilia, em maio de 2003, intitulado “Ensino médio:
constru¢do politica’; o outro priorizou o tema “Concep¢des, experiéncias, problemas
e propostas’, sendo voltado mais especificamente para o desenvolvimento do EMI no

contexto da Rede Federal.
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Esses movimentos e articulagdes culminaram com a revoga¢do do Decreto n°
2.208/1997, entao substituido pelo Decreto n° 5.154/2004, que retomou a possibilidade de
um ensino integrado entre formag¢ao para o mundo do trabalho e a educagio basica, passo
determinante, pois, apesar de nao extinguir a formagao de nivel técnica concomitante ao

Ensino Médio, previa pela primeira vez o Ensino Médio com essas bases integradas.

Porém, hoje é possivel afirmar que foi a criagdo dos Institutos Federais (IFs), pela
Lei n° 11.892, de 29 de dezembro de 2008, que, de fato impulsionou o ensino integrado
as dimensdes nacionais. Os IFs sdo instituicdes que se caracterizam pela oferta desde
educagdo basica, como o Ensino Médio Integrado ao técnico, até cursos de pos-graduagao,

como especializagdes e mestrados, visando a um ensino que conjugue teoria e pratica.

Os Institutos Federais vém se consolidando como uma rede de ensino publico
federal no Brasil que, com a caracteristica propria de ser interiorizada, torna-se uma
possibilidade acessivel para jovens nos locais mais remotos do pais. Com mais de quinze
anos de existéncia, o EMI vem se destacando nessa rede. A Rede Federal é constituida por
38 Institutos Federais, 2 Cefets, o Colégio Pedro II, a Universidade Tecnologica Federal
do Parana e 22 escolas ligadas a universidades federais, totalizando mais de 685 unidades
de ensino espalhadas por todo o pais. Em niimeros, seu alcance ¢ inegavel; baseados nos
dados apresentados pela plataforma Nilo Pecanha, em 2024, toda a rede fechou com mais

de 1,6 milhao de alunos matriculados. Com a oferta de 12,9 mil cursos diversos.

O Ensino Médio enfrenta constante disputa entre qualificagdo para o trabalho e
formacao geral, isso se acirra ainda mais com a proposta do EMI ofertado pelos Institutos.
Por um lado, em termos conceituais e legislativos, o Decreto n° 5154/2004 representa um
avanco nessa superacdo (Ferreira, 2018, p. 18). Por outro, o tramite e o debate no ambito
legislativo sobre a institucionaliza¢ao da Rede Federal de Educagdo Profissional, Cienti-
fica e Tecnologica e a criagao dos Institutos Federais foi, segundo Costa e Marinho (2018,
p. 78), acelerado, displicente e com “[...] pouca profundidade na constru¢ao normativa
[...] sinalizando que “[...] s6 houve preocupagdo com a aprovagdo da lei e ndo com sua
aplica¢do” Isso repercutiu, por exemplo, em uma expansdo desleixada, com problemas
em especial na interiorizagao (Costa, 2018, p. 78) e na indeterminac¢ao da identidade dos
Institutos (Frigotto, 2018, p. 17). Ademais, as ambiguidades e as politicas erraticas dos
governos progressistas de Lula e Dilma resultaram também na coexisténcia do EMI com
programas de formacao profissional estreitamente vinculados aos interesses privados e

mercadoldgicos, como o Pronatec (Frigotto, 2018, p. 18).

Como fica evidente, esse campo de mediagoes entre a oferta de uma educagio para
formagao mercadologica e a formag¢do humana ampla ¢ um campo dado que permeia e

permeou tanto os aparatos legais e o arcabougo tedrico-normativo assim como a experiéncia
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dos sujeitos que implementam e vivem uma determinada orientagdo politica. Essa condi¢do
coloca um desafio para pesquisas no campo das politicas publicas na medida em que, longe de
se limitar a agéncia de governo e a administragao publica, o Estado também abarca, conforme
Gramsci (1999, p. 17), mediagdes com a sociedade civil, isto é, com o ambito das organizagoes

de classes sociais em disputa.

Nesse contexto, como intelectuais, os docentes se ocupam da formagdo de novos
intelectuais, pois, segundo Gramsci (2001, p. 19), “a escola é o instrumento para elaborar
os intelectuais dos diversos niveis” Portanto, os docentes como intelectuais carregam
concepgdes de mundo e podem, a depender de sua praxis, contribuir para a formagao dos
intelectuais orgénicos tdo necessarios as classes subalternas, na busca pela superagao de

sua condigdo de dirigidos, ou o contrario.

A partir desse universo, buscamos analisar as percepgdes de professores do Ensino
Basico, Técnico e Tecnoldgico (EBTT) em efetivo exercicio nos IFs sobre o EMI. O inte-
resse, assim, ¢ responder a seguinte questao: como o corpo docente dessas instituigdes

compreende o Ensino Médio Integrado?

A pesquisa empirica na busca pelas camadas de respostas a essa questao central se
deu pela aplica¢ao de um questiondrio final a 1077 docentes efetivos dos 38 IFs brasileiros;
todos os institutos foram representados na pesquisa, com quantidades diferenciadas de
participantes. A coleta de dados ocorreu por meio de um questionario on-line, disponibi-

lizado na plataforma Google Forms, com aceite voluntario por parte dos docentes.

O resultado a indagagao central demonstrou que os docentes tenderam a vincular
suas concepgdes de EMI a seguinte ordem (crescente) de escolha: interdicisplinaridade,
formagao humana ampla, integragdo do Ensino Médio a forma¢ao de mao de obra profis-
sional; trabalho como principio educativo e trago de existéncia humana; integracdo da
escola com o mundo coorporativo (empresas, industrias etc.); jornada de estudo em
tempo integral (o dia inteiro). O conjunto dessas respostas ja foi debatido tese de douto-
rado de Arantes (2022, p. 22).

Interessa-nos, neste momento, explorar e problematizar a associagdio do EMI com a
interdisciplinaridade, alternativa mais indicada pelos docentes. Antes, porém, detalhamos
a compreensao que temos do EMI; em seguida, dialogamos com uma parcela da produgéo
académica sobre o tema, salientando a tendéncia principal de compreensdo do EMI que ela
apresenta; depois, sintetizamos o perfil dos docentes que participaram da pesquisa; por fim,

discutimos o vinculo que os docentes fizeram entre EMI e interdisciplinaridade.
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O trabalho como principio educativo e sua relacio com o Ensino
Médio Integrado

Ao se guiar pela Escola Unitdria de Gramsci, hd no horizonte a busca por uma
educacao que supere o dualismo do fazer e do pensar, de modo que o EMI assume o
compromisso ético-politico com a transformagao social, com a constru¢do de uma socia-
bilidade que va além do capital e de um novo ser humano, ndo mais fragmentado em suas

capacidades e habilidades, um ser total.

Segundo Oliveira e Frigotto (2023, p. 23), as bases da Educagao Profissional e
Tecnolégicas alinhadas a essa visdo materialista histérico-dialética devem obedecer ao
desenvolvimento e a relagao entre a dimensao ontolédgica, ou seja, o ser humano como ser
social, transformado e transformador da natureza; a epistemoldgica, centrada na forma e
contetudos proprios do processo de ensinar e aprender; e a prdxis que, por sua vez, perpassa
o campo em disputa da educagdo da classe trabalhadora, tomando o trabalho como prin-

cipio educativo em primeiro plano.

Logo, qualquer proposi¢do ou experimentagao pedagdgica precisa ter organicidade
com essa dimensao politica. Isso significa, segundo Frigotto e Araujo (2018, p. 249), que a
escola fomente uma leitura ampla da realidade vinculada a “[...] formagcao inteira que ndo
se satisfaz com a socializagdo de fragmentos da cultura sistematizada e que compreende

»

como direito de todos os acessos a um processo formativo |[...]

Ja segundo Ramos (2014, p. 17), o sentido filoséfico da integracao remete ao
vinculo com as dimensdes fundamentais do viver humano (trabalho, ciéncia e cultura),
as relagoes entre a acdo humana pratico-transformadora, o universo cultural e os vérios

conhecimentos sistematizados que, por vezes, se materializam na tecnologia.

Se, por um lado, o ensino integrado ndo se limita ao curriculo e a didatica, por
outro, ele ndo pode se furtar desses preceitos. Conforme Frigotto e Aratjo (2018, p. 18), ndo
existem apenas uma forma ou maneira de integrar as praticas pedagégicas no Ensino Médio
Integrado, o que ja se demonstrou é que ha formas mais coerentes de se proceder a jun¢ao do
todo e a parte, a teoria e pratica. Reconhecem, por exemplo, que, nesse processo, a sele¢io de
conteudos responde a sua utilidade social e ndo a sua aplicacao proxima e mercadoldgica. No
entanto, alguns principios podem nortear a organizagdo curricular. Além do compromisso

com a transformagao social, eles mencionam a contextualiza¢do e a interdisciplinaridade.

A contextualizagdo parte dessa relacao indissociavel dos contetdos formativos
com a realidade histérica material e social e do compromisso com os projetos politicos da
classe trabalhadora. Com esse principio, os conteudos sio tomados ndo apenas como um

resultado, mas em seu processo de producao e de transformagao. Dessa maneira, Frigotto
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e Aradjo (2018, p. 18) insistem que a realidade social é o ponto de partida e o ponto de

chegada do trabalho escolar.

Essa premissa da pratica social como ponto de partida e chegada tem raizes na
pedagogia histdrica critica, cuja elevagao da consciéncia das classes subalternas se daria

por um processo catartico, conforme figura 1:

Figura 1 - Método de ensino

A problematizagdo da prética
social: esta é tomada como
ponto de partida;

A instrumentalizagio teorica:
diante das questdes e dos problemas
levantados, o conhecimento
tedrico, a arte, a filosofia, a ciéncia,
0s conceitos e 0os conhecimentos
elaborados contribuem para pensar
tais problematicas;

O ponto de chegada: a propria
pratica social, mas ndo aquela
inicial, pois pressupde-se a elavagao
da consciéncia por meio da catarse.

Fonte: Elaborada pelas autoras, 2024.

A catarse, nesse processo, ¢ 0 momento em que o estudante eleva sua consciéncia
sobre si e 0 mundo, fato que conduz a uma nova agdo na pratica social, diferente daquela
do processo educativo: “[...] com a catarse, a nova consciéncia (sintética) e a decorrente
acao social passam a ser internalizadas nos sujeitos como segunda natureza, o que 0s
direcionarao a terem outra atitude na pratica social, da qual nunca sairam” (Martins,

2017, p. 1011).

Ainda nessa linha, Antonio Gramsci tem importante contribui¢cdo no desenvol-
vimento de uma proposta de educagao que supere a ldgica dualista burguesa: ele a deno-
mina de Escola Unitaria, espago escolar de formagao humanista ou de cultura geral, com
a responsabilidade de inserir seus estudantes nas atividades sociais, apos eleva-los a certo

nivel de maturidade, de pratica e de intelectualidade.

A Escola Unitdria abarcaria dos anos iniciais ao Ensino Médio. A fim de garantir o
desenvolvimento intelectual e moral, as criangas seriam respeitadas conforme seu desen-
volvimento e idade. Segundo Schlesener (2009, p. 19), havia por parte de Gramsci a preo-
cupagao em ndao aligeirar a formagdo, ou seja, forcar uma formagao precoce. Portanto,
os mais jovens teriam atividades para elevar seu grau de capacidade e desenvolvimento
intelectual e pratico, contribuindo para sua autonomia e iniciativa, com acesso a diversas

atividades sociais.
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Com essa nova proposta escolar, a medida que a Escola Unitaria fosse expandida,
também seriam novas as relagcdes entre a dimensdo do pensar (trabalho intelectual) e
do fazer (trabalho manual), sendo elevadas a outro patamar, ultrapassando, inclusive, o

ambito escolar, com potencial transformador das bases culturais e sociais dai em diante.

Em Gramsci, a educagéo tem, antes de tudo, a caracteristica de ser desinteressada,
ndo utilitarista. Imbuido pela experiéncia soviética, ele defendia a Escola Unitaria como
espago em que trabalho e teoria estao intrinsicamente ligados, em compromisso com a

educagdo das classes subordinadas de modo a eleva-las aos postos dirigentes da sociedade.

Esse horizonte politico serviu (e ainda serve) de inspiracdo para a propo-
sicdo de politicas educacionais referentes ao EMI no Brasil. Assim, por mais que se
afirmem limites histéricos de ndo abandono do carater profissionalizante do Ensino
Médio, buscou-se erigir uma concep¢ao de integracao que também pudesse ter lugar
no ensino unicamente profissional. Em razdo disso, a proposta de EMI defendida sob
inspira¢do gramsciana nao tem o mesmo sentido da formagao politécnica, mas a ela
esta vinculada no sentido de configurar-se como travessia para a formagao politécnica
(Frigotto; Ciavatta; Ramos, 2005, p. 15). Nessa travessia cheia de “imperfeicao politica
e conceptual” (Frigotto, 2018, p. 58), a profissionalizagdo foi vista como um limite e, ao
mesmo tempo, uma necessidade para jovens da classe trabalhadora que tém urgéncia

de se integrarem ao processo produtivo:

[...] Ensino Médio Integrado é aquele possivel e necessario em uma reali-
dade conjunturalmente desfavoravel — em que os filhos dos trabalha-
dores precisam obter uma profissio ainda no nivel médio, ndo podendo
adiar este projeto para o nivel superior de ensino — mas que potencialize
mudangas para, superando-se essa conjuntura, constituir-se em uma
educagdo que contenha elementos de uma sociedade justa (Frigotto;

Ciavatta; Ramos, 2005, p. 44).

No horizonte da travessia, a proposta brasileira de EMI buscou colocar limites a
natureza unicamente profissional em nome de uma educacdo de bases multiplas (cien-
tificas, técnicas, sociais, politicas e culturais) do sistema produtivo. Sobre isso, Frigotto
(2018) observa que este ndo se trata de um aspecto menor, pode ser considerado central
até, pois os aparelhos dominantes de hegemonia tém incutido a ideia a parte da classe
trabalhadora e seus descendentes de que estudar histdria, sociologia, filosofia e literatura

e realizar atividades de cultura e lazer sao grande perda de tempo.
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O que a produgio académica diz sobre o EMI?

A fim de captar tendéncia de abordagens sobre o EMI a partir da criagdao do
IFs, utilizamos um recorte temporal de dez anos (2009-2019) e procuramos, no Google
Académico, artigos publicados por meio do uso da combina¢ao dos descritores “Ensino
Médio Integrado” e “Instituto Federal’, colocados no singular e entre aspas. Com tal
procedimento, alcangamos 43 produgdes, entre artigos de revistas, anais, eventos. Por
op¢ao metodolégica, selecionamos os artigos publicados apenas em revista, excluindo os

demais. Apuraram-se 12 artigos que passaremos a apresentar e discutir.

Apos a sua leitura dos artigos, essas produgdes foram categorizadas em 4 eixos

tematicos:
a. Concepgoes e desafios encontrados no EMI
b. Experiéncia de contetidos e disciplinas no curriculo do EMI
c. Reprovac¢ao Escolar

d. Formagéo docente

No primeiro eixo, estdo agrupados 5 artigos: Bevilaqua e Carvalho (2009); Silva
(2016); Tominaga e Carmo (2015); Santos (2012); Carneiro, Freitas e Amorim (2016). No
tema reprovagao escolar, encontra-se 1 trabalho: Silva, Santos, Cunha e Magrone (2016).
Discutindo a formagio docente, também 1 artigo: Heeren (2019). E nas experiéncias dos
conteudos e como se desenvolvem no curriculo do EMI que se concentra o maior nimero
de artigos, totalizando 5: Silva e Matos (2018); Neves (2018); Ferreira (2015); Oliveira
(2013); Soares, Monteiro e Kitzmann (2019).

Interessa-nos, neste texto, discutir a tendéncia predominante dessa produ¢ao que

corresponde a esse ultimo eixo tematico.

Oliveira (2013, p. 22) discorre sobre a trajetéria na disciplina de Fisica. Soares,
Monteiro e Kitzmann (2019, p. 19) abordam o conhecimento de estudantes sobre meio
ambiente. Silva e Matos (2018, p. 22) tratam da inser¢ao da dan¢a como conteudo obriga-
torio no curriculo e, com isso, incorporam a defesa da arte como experiéncia significativa
para os sujeitos. Ja Neves (2018, p. 18) elegeu o ensino de inglés para fins académicos ou de
trabalho como tema de pesquisa, e as relagdo da lingua estrangeira com as demais grama-
ticas, como modo de aproximar daquilo que os estudantes vdo precisar quando forem
ao mundo do trabalho. Ferreira (2015, p. 17), por sua vez, focou no ensino de historia,
apresentando um modelo de integracao entre histéria e disciplinas de cunho técnico, onde
aponta a interdisciplinaridade como ferramenta indispensavel a efetividade do curriculo

integrado.
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Mesmo quando se foca sobre um contetido ou sobre um tema, tem-se em mente
que a proposta do EMI possibilita a ampliagdo de conhecimentos na trajetéria do estu-
dante. Assim, no que se refere a Danga, Silva e Matos (2018, p. 4) afirmam: “Mediante a
perspectiva da politécnica é possivel situar o ensino das artes no processo de formagao
profissional, uma vez que ha maior abertura para inser¢ao dos conhecimentos humanis-
ticos no Ensino Médio, considerando, assim, as multiplas capacidades dos sujeitos”. Souza,
Lima e Cavalcante também abordam o ensino da leitura sob essa perspectiva e consideram
que “[...] aleitura e produgio textual podem ser um importante componente para a inter-
disciplinaridade” (Souza; Lima; Cavalcante, 2015, p. 4). J& Soares, Monteiro e Kitzmann
(2019, p. 13) tratam a tematica do meio ambiente e da sustentabilidade socioambiental

para o EMI por meio de uma abordagem curricular integrada e transversal.

Com exce¢ao do texto de Oliveira (2013, p. 13), o restante aborda o ensino de deter-
minados contetdos especificos no contexto do Ensino Médio, ou seja, trata-se de ques-
tdes em ultima analise curriculares, da prépria interdisciplinaridade de um determinado
conteudo as demais areas do conhecimento, a organizac¢ao das disciplinas no contexto dos
cursos de EMI. Sendo a tendéncia majoritaria nos artigos analisados, cabe-nos indagar o

que ela representa no contexto de reflexdo sobre o EMI.

Ferreira (2015, p. 15) destaca que a interagao entre as disciplinas se apresenta como
um desafio dado para o EMI, em parte porque docentes da area técnica ndo possuem
formagdo de bases pedagogicas, o que pode se apresentar como um dificultador para a

articulagao interdisciplinar. Mesmo assim, sublinha:

O Ensino Médio Integrado parece ser, em sua esséncia, o locus adequado
para um verdadeiro exercicio de interdisciplinaridade, pois ele deve, a
principio, possuir um curriculo de fato integrado. A oferta das disci-
plinas ndo deve ser realizada de modo descolado, mas sim do modo
articulado, segundo sua crescente complexidade ao longo dos anos de

estudo (Ferreira, 2015, p. 15).

Porém, a articulagao entre componentes curriculares aparece nas produgdes como
uma das principais estratégias de materializacdo do EMI. Como por exemplo, Santos
(2012, p. 65) afirma que:

O curso integrado deve ser concebido como um curso unico, uma
sintese, uma amalgama, entre o curso técnico e o Ensino Médio. Nesse
sentido, a integracao deve estar presente em todo curriculo e durante
todo periodo letivo, envolvendo o maior nimero de componentes

curriculares possiveis (Santos, 2012, p. 65).
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Desse modo, em sua opinido, deve-se estabelecer um eixo integrador orientado

pelas categorias de interdisciplinaridade e transversalidade.

Salientamos que essa tendéncia de compreender o EMI também pode ser encon-
trada em outros tipos de publicacao. Como em teses e dissertagdes. Na tese de doutorado
sobre o EMI ofertado pelo IF Goiano, Garcia (2017, p. 13) demonstra que quando se trata
da integracdo dos contetdos das disciplinas, os professores nao planejam de modo inte-
grado, a escola ainda preserva uma pratica muito individualizada. O autor compreende
que s6 com a superagao disso e o avan¢o em direcdo a agdes mais integradas entre as

diversas disciplinas, docentes e demais atores o EMI se efetivara.

Na dissertagao de Oliveira (2013, p. 24) a integragao curricular também foi tema
central de investigagdo no ambito do Instituto Federal Catarinense. A seu ver, “[...] se o
projeto do Ensino Médio Integrado esta orientado na dire¢ao de uma formagéo integral,
supde-se que uma das condi¢des fundamentais seja materializar a integracao curricular,

aspecto este que definimos como objeto da presente investigagao” (Oliveira, 2013, p. 24).

Ficou demonstrada a associa¢ao nas produgdes analisadas entre o EMI e o curri-
culo integrado, sob uma orienta¢ao interdisciplinar. A predominancia dessa tendéncia de
abordagem do EMI nos artigos analisados pode apontar caminhos de analises distintos:
interdisciplinaridade como uma das estratégias, uma via importante para efetivagao
do modelo integrado; por outro, pode limitar o EMI apenas como uma articulagdo de
disciplinas. O que reduziria a capacidade transformadora, o potencial politico social da

proposta a um aspecto curricular apenas.

Esse ponto ambiguo nos leva a questionar e problematizar como os diferentes
sujeitos envolvidos, compreendem essa experiéncia do EMI, em especial os docentes.
Sujeitos, esses, que ocupam um lugar peculiar, pois, sdo os que, junto com os estudantes,
compdem o processo de ensino-aprendizagem, ponto alto para o qual convergem todos os
esforcos de todos os demais sujeitos (legisladores, gestores, pedagogos, assistentes sociais,

psicologos etc.) que atuam na educagio.
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O perfil dos participantes da pesquisa

Desses 1077 respondentes foi possivel tragar um perfil a partir das maiores inci-

déncias de respostas, conforme a tabela 1:

Tabela 1 - Dados de caracterizag¢io dos participantes

VARIAVEL

Maior titulacao

%
Sexo Feminino 42,6
Masculino 57,4
Branca 60,19
Preta 6,05
Cor/Raga Parda 28,09
Outras 1,67
Nio declarado 4,00
20-29 4,7
30-39 42,9
Faixa etaria 40-49 34,3
50-59 15,1
60- 3,0
Bacharelado 37,12
Licenciatura 32,19
Tecnélogo 2,98
Formagao académica Bacharelado e Licenciatura 24,92
Bacharelado e Tecndlogo 0,74
Licenciatura e Tecnologo 1,77
Licenciatura, Bacharelado e Tecnologo 0,28
Graduacio ou em curso 2 (0,002%)
Especializagao ou em curso 44 (0,041%)

Mestrado ou em curso

375 (34,88%)

Doutorado ou em curso

571 (53,12%)

Pés-doutorado ou em curso

83 (0,772%)

Nao 5,1
Atua ou ja atuou no EMI? ;
Sim 94,9
Ja foi estudante de algum Nao 65,12
curso técnico? Sim 34,88
1 ano ou menos 4,5
De1la3anos 18,7
Se sim, por quanto tempo?* De 3 a6 anos 26,4
De 6 a9 anos 22,6
Mais de 9 anos 27,8
Propedéutica 45
Areas de atuagio* Técnica 44
Ambas 11

*Perguntas direcionadas apenas aos docentes que atuam ou ja atuaram no EMIL.

Fonte: Dados produzidos pelas autoras, 2024.
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Logo, o perfil dos docentes é composto basicamente por: professores homens; na
faixa etaria de 30-39 anos; com atuagdo maior que nove anos no Ensino Médio Integrado;
responsaveis por disciplinas da area propedéutica. Essas informagdes contrariam o cendrio
nacional quanto ao género dos docentes de Ensino Médio - como um todo, ndo apenas
da modalidade integrada - cuja predominédncia é de mulheres, que representam 57,8%
de magistrados (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira,
2021). Ja em relagdo a faixa etaria, percebe-se uma aproxima¢ao com as propor¢des em

termos nacionais.

Por outro lado, é preciso destacar que, apesar de o Ensino Médio no pais ter majo-
ritariamente mulheres professoras, quando se trata dos Institutos Federais e Centros Fede-
rais de Educagao Tecnologica (Cefet), da classe EBTT, essa realidade se inverte: sio 61,9%
de homens e 38,1% de mulheres (Instituto nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira, 2021). Estudos em unidades da Rede Federal, como o de Pires et al. (2017),
que aborda as relagoes de género no Cefet de Minas Gerais, demonstram um percentual
de 69,11% de homens e apenas 30,89%. Tal cendrio pode ser atribuido as grandes areas do
conhecimento que mais sdo ensinadas e trabalhadas nos IFs, que se relacionam a ciéncia
e tecnologia e as engenharias. Historicamente, essas areas das ciéncias exatas possuem a
predominéncia de docentes homens. Nesse campo cientifico, “as mulheres se encontram em
um ambiente que lhes é desfavoravel antes mesmo de adentrarem as carreiras, pois cultural-

mente lhes é atribuido um cenario de ndo pertencimento” (Paula ef al., 2021, p. 340).

O questionario foi respondido de forma majoritaria (94,9%) por quem ja atuou ou
atua na modalidade integrada, apesar de este estudo ndo se limitar a esse perfil, visto que se
destinava a todos os docentes EBTT, independentemente de lecionarem no integrado ou
ndo. Causa estranheza que, mesmo com um percentual pequeno, ha docentes que nunca
atuaram no EMI. Nao é possivel compreender esse fato apenas como uma preferéncia ou
opgdo individual do docente, tendo em vista que, mesmo sendo obrigatdria a oferta de
50% de matriculas dos institutos para o Ensino Médio, nem todos os campi oferecem essa
ultima etapa da educac¢ao basica. Portanto, ha arranjos e especificidades institucionais que

devem ser considerados para leitura desse dado.

O conjunto de docentes descrito associou de maneira majoritaria o EMI a inter-
disciplinaridade, o que nos leva, assim, a necessaria discussdo a respeito dos limites e das

possibilidades dessa ligacao tao imbricada quando se trata de Ensino Médio Integrado.
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A interdisciplinaridade: campo movedico

A interdisciplinaridade foi eleita pelos docentes deste estudo como a alternativa
que, segundo eles, mais se aproxima da proposta do EMI. Dos participantes da pesquisa,
576 associaram a concep¢do de EMI a interdisciplinaridade. Essa concepgdo estd em

consonancia com a revisao de literatura realizada.

Perante os dados, a preocupagao de Costa (2018, p. 12) com a compreensdo do
ensino integrado apenas como um projeto curricular de organizagao dos conteudos esco-
lares, para o qual bastaria a justaposi¢do de disciplinas técnicas com as disciplinas gerais,
torna-se muito pertinente. Sob essa perspectiva, bastariam praticas pedagdgicas integra-
doras, organizagdo curricular ou mesmo definicdo de técnicas e caminhos metodolo-
gicos, a partir da vontade de fazer dos docentes, técnicos e gestores, que as solugdes para

a questdo da integracao estariam prontas.

Diante do exposto, fica evidente que a interdisciplinaridade é reivindicada por
diversos campos tedricos. Mangini (2009, p. 10) aponta que o consenso em torno do tema
¢ apenas aparente, porque ha, na verdade, dissenso. Para Follari (1995, p. 15), a interdis-
ciplinaridade flutua entre projetos societarios contrarios. Esse fato pode ser visto na sua
constitui¢ao. A interdisciplinaridade como campo de estudos surge na década de 1960,
na Europa, como proposta de se fazer uma nova universidade, uma escola nova (Feitosa,
2018, p. 20).

Na década de 1970, houve uma crise nas bases do capital impulsionada pelo surgi-
mento de novos elementos histdricos, sociais, econdmicos e politicos que colocaram em
xeque o até entdo modelo taylorista-fordista, caracterizado por sua rigidez. Em contra-
posicao, se estabelece um novo padrido baseado na flexibiliza¢do, na polivaléncia, nas
multicompeténcias e funcionalidades (Mangini; Mioto, 2009). Nesse contexto, a inter-
disciplinaridade ganha espaco nas discussdes educacionais, e as pesquisas sobre ela
alinham-se a essas mudancas de paradigma no mundo da produgéo. O discurso que parte
dos movimentos sociais é agregado pelo capital e utilizado de acordo com sua logica:
“[...] a interdisciplinaridade foi incorporada ao discurso oficial que, no entanto, absorveu
seu potencial critico” (Mangini; Mioto, 2009, p. 212). Segundo Mueller (2006, p. 16), isso
pode ser visualizado em duas vertentes principais: no trabalho coletivo interdisciplinar,
envolvendo os diversos setores e divisdes das empresas; e no ambito individual, em que os
trabalhadores passam a ocupar fung¢des diversas, para as quais devem ter competéncias e

formagoes multiplas.

Essa multiplicidade de vinculagdo a interesses divergentes a qual, historicamente,

a interdisciplinaridade se associa é um dos fatores que contribuiu para a ampliagdo de
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suas pesquisas, debates e utilizagdo em documentos diversos. No Brasil, o tema aparece
na legislagdo e nas politicas publicas educacionais, principalmente no fim dos anos 1990,
nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), como teoria e metodologia educacional.
Também aparece na propositura dos temas transversais, isto ¢, topicos integradores dos
conteudos disciplinares, temas comuns que perpassam todos eles (Brasil, 1999). A Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) de 2016 também reivindica a interdisciplinaridade
como uma forte potencialidade para a educagdo escolar no pais, com a proposta de que
as areas do conhecimento e os eixos formativos sejam integrados, caminhando rumo a
organizagdo interdisciplinar dos curriculos das diversas institui¢oes de educagao do pais
(Brasil, 2016).

Reafirma-se que a interdisciplinaridade nao é um principio claro e com dire¢ao
unica. Diante disso, segundo Mueller (2006, p. 26), sua defesa pode se travestir de um lobo
em pele de cordeiro. Portanto, a sua defesa como um principio de organizagao curricular
no Ensino Médio Integrado assume um sentido diferenciado. Assim, se for em conformi-
dade com o que almeja o EMI, essa defesa, conforme explica Frigotto (2010, p. 21), deve
ser compreendida como uma necessidade (historicamente imperativa) e também como

um problema (um desafio a ser encarado).

Frigotto (2010, p. 23) alinha a interdisciplinaridade a esses dois aspectos. Ela é uma
necessidade devido ao carater dialético da realidade social, que se apresenta como um
todo diversificado. Essa necessidade, segundo o autor, advém da prdépria maneira como
os homens produzem e se reproduzem como seres sociais, pois sdo diversas e muitas as
dimensdes e necessidades historicas que envolvem a vida: de ordens bioldgicas, culturais,

afetivas, intelectuais.

A realidade ¢ totalidade concreta em Kosik (1969, p. 49), ou seja, um todo em
constante movimento e autocria¢do. A totalidade nao significa a jun¢do de todos os
fatos. “Totalidade significa: realidade como um todo estruturado, dialético, no qual ou
do qual um fato qualquer (classes de fatos, conjuntos de fatos) pode vir a ser racional-
mente compreendidos” (Kosik, 1969, p. 35). Portanto, a sociedade capitalista é a totalidade
concreta, ou seja, ndo ¢ o todo constituido por partes funcionalmente, organicamente
integradas, mas uma totalidade complexa constituida por totalidades menos complexas.
Segundo Netto (2011, p. 4), nenhuma dessas totalidades é simpldria, inclusive, cada uma

possui grau de complexidade diferente.

A sociedade é uma totalidade concreta e dinamica, cujo movimento é resultado das
contradi¢oes de todas as totalidades. Desvendar os processos constitutivos de cada tota-
lidade e suas relagoes com a totalidade concreta é fundamental. Netto (2011, p. 6) explica

que tais relagdes nunca sao diretas, elas sdio mediadas, principalmente pela estrutura tinica
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de cada totalidade. Sem esse sistema de mediagdes que entrelacam as totalidades, a socie-
dade burguesa seria uma totalidade imével, homogénea, o que acabaria com o seu carater
do concreto. O todo nao ¢ algo inerte, superior, ou até mesmo que possa ser considerado
maior que as partes. O todo se constitui justamente no intercimbio das partes. Portanto, a
realidade se dd como totalidade em que cada elemento se constitui nas suas relagdes e na

inter-relacdo com os outros e com o todo social (Marx, 1974, p. 24).

A primeira exigéncia de uma pesquisa ou de uma area do conhecimento ¢ distin-
guir e delimitar um objeto de estudo, o que ndo ¢, em si mesmo, um ponto nevralgico,
pois a abordagem investigativa pode respeitar a natureza dos fenémenos no sentido de
apreender as suas determinagdes diversas e refragdes historicas. A abertura do dialogo
entre esses campos do conhecimento se coloca como imprescindivel, tendo em vista a
compreensdo da realidade como um todo e os limites intrinsecos a cada area. Contudo,
lembram Frigotto e Aradjo (2018, p. 33), em um mundo marcado pela divisdo social do
trabalho, cada campo pode tomar seus objetivos especificos como unica e mais impor-
tante referéncia, incidindo em uma visdo fragmentada e linear da realidade. Isso dificulta

a acdo interdisciplinar, seja na produgdo, seja na socializagdo do conhecimento.

O que significa, portanto, o docente eleger a interdisciplinaridade como alterna-
tiva principal que define o EMI? Podemos fazer algumas inferéncias. Por um lado, a inter-
disciplinaridade pode ater o EMI a uma perspectiva puramente didatico-curricular, até
mesmo metodoldgica, de “juntar” disciplinas de cunho propedéutico e técnico, e com isso
promover um esvaziamento do seu sentido filoséfico, do seu horizonte politico-pedagé-
gico e critico. Por outro lado, em contrapartida, ancorada na Escola Unitaria de Gramsci,
a proposta de Ensino Médio Integrado existente no Brasil busca superar nao s6 a sepa-
ragdo da escola para o pensar e o fazer, como também combater a ideia de justaposicao,
de soma de disciplinas entre o Ensino Profissional e a formagdo propedéutica. Nesse
sentido, a interdisciplinaridade pode ser al¢ada ao status de mediagdo, uma das relagoes

que perpassam as praticas pedagdgicas nessa busca de formagao total.

Conclusao

Conforme indicam Arantes (2022, p. 16), Arantes et al. (2023, p. 17), a concepgao de
EMI dos docentes dos IFs se revela como uma multiplicidade de compreensées. Contudo,
com incidéncias distintas, eles tendem a eleger aspectos pontuais da proposta do EMI, mas
que, de nenhum modo, podem representar a proposta em sua totalidade. Como discorrido

neste trabalho, hda uma associacao massiva do EMI a interdisciplinaridade.

Sob inspira¢do gramsciana, sabemos que um trabalho interdisciplinar é uma

faceta do projeto educativo de travessia para a Escola Unitaria, mas, em si mesmo, ele
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nao da conta da complexidade desse projeto. Ainda mais se considerarmos o carater
movedi¢o dos interesses sociais antagonicos que podem se valer da defesa do trabalho

interdisciplinar.

A busca por melhores condi¢des formativas e de trabalho para os docentes pode
favorecer a elaboragao de uma concepgdo mais coesa, articulada e critica do Ensino Médio
Integrado. A nosso ver, o ponto de partida para esse avan¢o precisa ampliar as correntes
e compreensdes progressistas — critica que ja se apresenta nas concepg¢des dos docentes,
isto é, potencializar seus elementos criativos e de forma¢ao humana ampla. Esse fato nos
permite considerar que, por mais que a associagao entre EMI e interdisciplinaridade possa
esgotar ou mesmo simplificar a proposta de EMI inspirada na Escola Unitaria de Gramsci,
ela também pode servir de um bom caminho inicial, significativo, para o debate e para a
implementagdo de praticas pedagogicas na diregdo de uma educagao que supere a exis-

téncia de uma escola para a elite e outra destinada aos filhos da classe trabalhadora.
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AS REFORMAS EDUCACIONAIS E O PROJETO
FORMATIVO DO CEFET-MG: PROCESSO
HISTORICOS DE FRAGMENTACAOQ-JUSTAPOSI-
CAO-INTEGRACAO-DESESTRUTURACAO
CURRICULAR

Helena Mara Dias Pedro

Marcelo Lima

Introducao

Este trabalho percorreu a trajetoria curricular do Centro Federal de Educagao
Tecnoldgica de Minas Gerais (Cefet-MG), indagando acerca das contradi¢oes (conquistas,
desafios, ameagas, retrocessos) presentes nas reformas que, desde 1997, definem e rede-
finem o projeto de formag¢ao humana da instituigdo. Partimos da hipdtese inicial de que
0s processos e as trajetorias das reformas educacionais estabelecem, de varias formas, um
conjunto de contradigdes que ora se manifestam como conquistas e desafios, ora como
avancos e retrocessos que se materializam nos tempos e conteudos escolares que se desdo-

bram de determinadas concep¢des formativas.

A pesquisa revelou que as configuragdes curriculares adquirem contornos advindos
das reformas educacionais e seu respectivo momento histdrico, caracterizando o que Lima
(2016) e Kuenzer (1999) classificaram como modelos pedagégicos de educagao profis-
sional. Neste estudo foi possivel perceber o caminho percorrido pela instituicdo e como
suas especificidades se associam aos paradigmas da produgéo e da educagao assim deno-
minados e periodizados como taylorista-fordista (1942 a 1997), tecnolégico-fragmentario
(1997 a 2004), tecnoldgico-integrado (2004 a 2013) e tecnoldgico-fragmentario (2014
a 2023). Durante a vigéncia do modelo tecnoldgico-fragmentario, foram identificadas
contradi¢des que marcam as maiores inflexdes no curriculo. Por outro lado, a vigéncia
do modelo tecnoldgico-integrado evidencia o fortalecimento da formagao humana inte-
gral no Cefet-MG. No entanto, as alteragdes propostas pela Reforma do Ensino Médio
(REM) revelam que a formagdo humana integral que baliza a educagdo profissional esta
sob ameaga, o que nos alerta para a possibilidade de um retrocesso, incidindo no modelo

tecnologico-fragmentario.

O curriculo é um espago permeado por disputas institucionais, e as tensdes em

sua concep¢ao explicam as mudangas nos modelos pedagdgicos ao longo desse processo.
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O discurso de flexibilidade, traduzido na atual Reforma do Ensino Médio, e seu esface-
lamento de contetidos reafirmam o modelo tecnolégico-fragmentario, sem significar um
mero retorno ao passado, porque agora ganha novos contornos ainda mais acentuados

devido a complexidade do cendrio atual de retrocesso.

Aqui buscamos compreender a concepg¢ao de educagdo profissional sem restrin-
gi-la ao aspecto reducionista de formagao para o mercado de trabalho, mas evidenciando
suas potencialidades como processo formativo mais amplo que tem como base a formagéo
humana integral. Para tanto, consideramos que a educagao possui uma relagao intrinseca
com o sentido ontoldgico do trabalho, categoria fundante do ser social. Assim, operamos
com a constru¢do ontoldgica dos elementos trabalho e educagdo, entendendo-os diale-
ticamente como relagdo e nao apenas como partes que se somam. A compreensio aqui
apresentada é a de refletir sobre o trabalho como um fundamento da educagdo, um prin-
cipio educativo, conforme apontado por Saviani (2007) e Frigotto (1984), compreenden-
do-o para muito além da garantia da sobrevivéncia material dos sujeitos, mas como um

fendmeno social mais abrangente que constitui a formagao de consciéncia dos sujeitos.

A fim de analisar o movimento do objeto de pesquisa, tomamos como contexto
a crise estrutural e contemporanea do capital e seus rebatimentos na crise do Estado e
dos direitos sociais. Tais discussodes e andlises se apresentam como ponto de partida para
discutir e problematizar o objeto de pesquisa com a pretensdo de transpor uma analise que
leve em consideracdo os rebatimentos da forma em que a educagao vem sendo tratada no
ambito mundial, combinando com a analise da realidade encontrada na educacao profis-
sional do Cefet-MG.

Na tentativa de explicitar algumas a¢des desenvolvidas no ambito da educagao
profissional até o presente momento, nossa inten¢ao foi a de reconstituir historicamente
a educagdo basica profissional oferecida pela Rede Federal, apontando seus entraves
e avancos. Perguntamos qual a fungio social da educagdo profissional ofertada pelo
Cefet-MG no dmbito do Ensino Médio Integrado? Quais contradi¢cdes envolvem esse
tempo-espago educativo? A formag¢do humana pode se apresentar como potencialidade
para a oferta do Ensino Profissional Integrado? Quais sao as ameagas e 0s retrocessos
ensejados e produzidos pelas reformas educacionais de cardter neoliberal? Como os
debates acerca da fungédo social e da identidade institucional das unidades escolares da
Rede Federal de educagao basica e profissional se posicionam frente a atual conjuntura?

Quais sao as suas implicagdes? Que sentidos eles assumem?

Essas duvidas e outros questionamentos permeiam o processo de atuagdo profis-
sional por compreender que a existéncia de forcas que visam levar a formagao profissional

a assumir carater mais tecnicista e pragmatico, com a preocupac¢do de formar o traba-
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lhador para o mundo produtivo, seja uma prerrogativa que se sobreponha a necessidade
de garantir uma formagdo critica, humana e cidada. Sabemos que, na atualidade, distintos
projetos se apresentam em disputa da educagao basica, especialmente da educagao técnica
e profissional no cendrio nacional, e ainda que a educagio profissional ofertada pela Rede
Federal inspirada na formagao humana integral tem se apresentado como op¢ao a um

projeto de educagao fragmentaria.

Acreditamos que discutir a educagdo na perspectiva da forma¢ao humana é, sem
davida, uma questao complexa, porém necessdria e sempre relevante ao longo do desen-
volvimento histdrico do pais. Igualmente complexo e importante é retomar uma discussao
sobre a dimensdo que a educagio profissional vem assumindo, principalmente em nossos
dias, tendo em vista que vivenciamos um momento de grandes retrocessos em se tratando
de acesso aos direitos sociais conquistados, o que acarreta inimeros desdobramentos para
o cotidiano dos diversos sujeitos, inclusive para os que transitam no campo da educagio.
O objetivo aqui proposto é pensar a Educagao Profissional e Tecnoldgica a partir da supe-
ragdo do tecnicismo historicamente construido por implanta¢des de politicas educacionais
unilaterais, que visam a configuragdo técnica e pragmatica de formar o trabalhador para
o mundo produtivo, buscando, assim, garantir que a forma¢ao humana integral possa se
constituir como fundamento de construgdo de processos educativos mais amplos, a partir
do entendimento de que a formagdo do individuo tem uma fun¢ao social estratégica na

perspectiva de construgao de sua hegemonia.

4

A questao central aqui ¢ refletir a respeito da maneira como as contradigdes
(conquistas, desafios, ameagas, retrocessos) presentes nas reformas desde 1997 definem
e estruturam o projeto formativo Cefet-MG, com a compreensdo de que 0s processos
e as trajetorias das reformas educacionais estabelecem, de varias formas, um conjunto
de contradi¢des que ora se manifestam como conquistas e desafios, ora como avangos e
retrocessos que se refletem na configurag¢ao curricular, com desdobramentos significa-

tivos na concep¢ao e implementagdo da formagdo humana.

Afirmamos que as reformas da educagao basica e profissional dos governos
Fernando Henrique Cardoso (FHC) e Temer no contexto da Rede Federal de Educagio
Profissional e Tecnoldgica (EPT) inserem-se no movimento de reconfiguragao curricular
regressiva que acentuam o esvaziamento da densidade e da integragdao dos contetidos de
ensino, corroendo as bases cientificas e tecnoldgicas da formag¢ao humana. Por outro lado,
a Rede Federal publica definida como locus de pesquisa, o Cefet-MG, resiste e limita o
avanc¢o da fragmentagdo do conhecimento inserido nos processos de ensino e aprendi-

zagem da institui¢ao educativa em tela.
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Assim, emergem algumas questdes iniciais de investiga¢ao: qual a contribui¢ao da
historiografia especializada sobre as contradi¢des (conquistas, desafios, ameagas, retro-
cessos) colocadas a formagao humana proposta pelos governos militares, especialmente
no que se refere a Lei n° 5692/1971, e as realizadas pelos curriculos integrados dos cursos
de segundo grau profissionalizante da Rede Federal de Educagao Profissional e Tecnolo-
gica? Quais sdo as contradi¢des (conquistas, desafios, ameagas, retrocessos) assentadas
na formagdo humana alvitrada pelos governos Lula-Dilma (Decreto n° 5154/2004) e suas
repercussoes na trajetoria do Curso Técnico Integrado em Mecénica do Centro Federal de
Educagdo Tecnoldgica de Minas Gerais Campus Belo Horizonte? Quais sdo as contradi-
¢oes (conquistas, desafios, ameagas, retrocessos) impostas a formagdo humana proposta
pelos governos Temer e Bolsonaro (Lei n° 13415 /2017) e suas repercussdes na trajetoria

do curso mencionado?

Dessas questdes emerge o objetivo de analisar a oferta da educagdo profissional
na Rede Federal e suas contradicbes (conquistas, desafios, ameagas, retrocessos) para a
formagdo humana a partir da experiéncia do Curso Técnico Integrado em Mecanica do
Centro Federal de Educagao Tecnolégica de Minas Gerais Campus Belo Horizonte, conden-
sada em sua trajetdria desde sua implantacdo, especialmente no periodo de 1988 a 2023.
A analise percorre, assim, as orientagdes curriculares progressistas e regressivas definidas
pelas politicas de Ensino Médio e Profissional instituidas pelos governos FHC, Lula, Dilma,
Temer e Bolsonaro, desde o Decreto Lei n° 2208/1997 a Lei Federal n° 13415/2017, abran-

gendo, ainda, medidas do governo Bolsonaro (Future-se, novos caminhos etc.).

Para realizarmos a pesquisa, foi necessaria extensa coleta de dados empreendida
por meio de andlise documental, sistematizacdo de dados quantitativos e andlise dos
conteudos e discursos presentes nas leis, normas e projetos formativos. A opgao tedrico-
-metodoldgica que sustenta nossa pesquisa tem sua base no “método” materialista histo-
rico-dialético por este buscar sua compreensao na esséncia dos fendmenos, suas relagoes
e contradi¢des, com o objetivo de compreender as propriedades essenciais do objeto ou
fendmeno investigado para além da sua aparéncia imediata, arrancando-lhe sua logica
essencial de funcionamento e desenvolvimento. A compreensao da totalidade é um dos
principais pilares do método marxista, partindo do pressuposto de que é fundamental
conhecer a realidade em sua totalidade, nao apenas seus galhos mitidos, mas toda a arvore.
Estudos particulares, obviamente, podem ser feitos dentro desse método, mas o horizonte
fundamental é saber relaciona-los com a totalidade. As relagdes e as conexdes explicitadas
no emaranhado particular e na totalidade devem estar esclarecidas para além da imedia-

ticidade fenoménica.
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O locus da pesquisa refere-se ao Cefet-MG, escolha esta que deriva da tradigao
e experiéncia na oferta da educagdo profissional na regido, o que a caracteriza como a
principal institui¢do de ensino tecnoldgico do estado de Minas Gerais. Para a defini¢ao do
curso a ser pesquisado, foi utilizado como critério de inclusdo a antiguidade, sendo este
ja identificado preliminarmente como sendo o curso integrado de Mecanica. Quanto aos
sujeitos participantes da pesquisa, trata-se dos coordenadores e dos professores do refe-

rido curso em atuagao no periodo definido.

O processo de coleta de dados foi realizado em duas etapas, sendo a primeira a
pesquisa documental, pois esta se apresenta como ponto de partida para o conhecimento
da realidade e de todo o processo histdrico de formulagdo e implantagdo da politica de
educacdo profissional. Posteriormente, utilizando-se de fontes como os Projetos Pedago-
gicos de Desenvolvimento Institucional do Cefet-MG e Projetos Pedagégicos do curso
pesquisado, bem como demais documentos que respaldam e normatizam a educagido
profissional técnica de nivel médio integrada no Cefet-MG Campus sede, procurou-se
identificar caracteristicas locais. Para finalizar, foram desenvolvidas a andlise e as discus-
soes das entrevistas realizadas junto aos diversos sujeitos presentes na institui¢ao (coorde-
nadores de curso, coordenadores pedagogicos, professores, alunos e egressos), buscando
evidenciar as correlagoes de forgas que se estabelecem no Cefet-MG no contexto atual de

reforma curricular.

Amparados pelo método de investigacao histérico-critico, método necessario
para a fundamentagdo e a construgao dos argumentos a fim de desvelar a hipotese a ser
relembrada: nossa tese aponta que os processos e as trajetérias das reformas educacio-
nais se estabelecem como um conjunto de contradigdes, que ora se manifestam como
conquistas e desafios, ora como avangos e retrocessos, trazendo modificagdes para a confi-
guracao curricular com relevantes desdobramentos na concepgdo e na operacionalizagdo

da educa¢ao que tem como base a formag¢do humana.

Trabalhamos com a perspectiva tedrica marxista que nos permite compreender o
objeto em uma perspectiva de totalidade, bem como as contradigdes que o circunscrevem.
Essa andlise nos possibilita uma compreensdo aprofundada da categoria trabalho como
atividade ontoldgica e ontocriativa do homem, categoria central para analise da formagao
humana integral, bem como os processos que atravessam esse tipo de formacao especia-
lizada. Nessa trajetoria, foi possivel identificar que a perspectiva tedrico-critica nos traz
elementos importantes para o conhecimento do nosso objeto de pesquisa, circunscreven-
do-o no bojo da conjuntura da sociedade capitalista caracterizada pelas desigualdades
de classe que se manifestam em desigualdades educacionais. Assim, compreendemos o
fendmeno das reformas circunscrito a essa perspectiva de totalidade e buscamos captar

suas relacdes e contradi¢des.
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Avancos e retrocessos na configuracao curricular

Para delinear o trajeto da histéria do Cefet-MG, tomamos como eixo estruturante
o conceito de modelos pedagdgicos. E possivel acompanhar um movimento que corres-
ponde ao que os pesquisadores Kuenzer (1999) e Teixeira (2018) definem com aspectos
que denominam como modelos pedagdgicos de profissionalizacdo que norteiam o Ensino

Profissional em determinados periodos.

Na percepgao de Kuenzer (1999), os modelos pedagogicos se constituem, histo-
ricamente, a partir das mudancas que acontecem no mundo do trabalho e nas relag¢oes

sociais, que possuem como base fundante os paradigmas de produgao.

Para Teixeira (2018), a constitui¢do de praticas reiteradas no espago e no tempo se
movem ao longo da histdria nos seus processos de introducédo, consolidagio e crise, arti-
culando-se como parte movente e movida dialeticamente com os paradigmas de produgao
e os acondicionamentos educacionais em curso no pais. Em relagao ao Ensino Profissional
no Brasil, a autora acrescenta que hd a sinalizagao de “trés diferentes projetos de formagao
denominados monotécnico, multitécnico e politécnico” (Teixeira, 2018, p. 50), que repre-

sentam os projetos de pais em disputa desde o inicio do século XX.

Em sua analise sobre o periodo historico brasileiro no qual se gesta e desenvolve
a concepgao de Ensino Profissional, Lima (2007) afirma que o desenvolvimento histérico
do tempo socialmente necessario para a profissionalizagdo é uma constru¢ao social que
engendra e define os modelos pedagogicos historicamente praticados pelas institui¢oes de
ensino. No que diz respeito aos modelos pedagogicos e suas configuragdes formativas, ele
os caracteriza como: Pedagogia da Republica Nascente (1909-1942); Pedagogia do Estado
Estruturante (1942-1994); e Pedagogia do Estado Neoliberal (1994-2002). Cabe destacar
que os respectivos modelos orientam a educagdo profissional em determinadas conjun-
turas histdricas que, adensadas pelas fases especificas do desenvolvimento capitalista,

direcionam aspectos pedagdgicos que incidem na educagao profissional.

Considerando os modelos pedagégicos, é necessario compreender que estes estao
historicamente situados e pedagogicamente determinados. Também sao sequenciados em
cinco fases e quatro modelos: correcional-assistencialista (1909 a 1942), taylorista-fordista
(1942 a 1997), tecnologico-fragmentario (1997 a 2004), tecnologico-integrado (2004 a
2013) e tecnologico-fragmentario (2014-2021), cujas caracteristicas serdo citadas breve-

mente adiante, conforme a compreensao de Lima (2016).
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Nesses termos, Lima conclui que

a existéncia de tempos e modelos de forma¢ao que se vdo tornando
socialmente necessarios para a formagdo profissional, cujos modelos
pedagodgicos resultam dos tipos de mediagdo exercidos pelas instancias
de poder na coesédo do tecido social que se materializa na organiza¢io

dos processos produtivos educativos (Lima, 2007, p. 4).

Para melhor apreensio das especificidades de cada modelo, bem como da forma que
determinadas configura¢des curriculares assumem em um determinado tempo histdrico da
instituicdo pesquisada, iremos detalhar cada um desses modelos, bem como a forma que

as configuragoes curriculares do Curso Técnico de Mecanica assumem nessa periodizagao.

Nosso objeto de pesquisa focaliza o caminho trilhado pelas organizagdes curricu-
lares do Curso Técnico em Mecanica do Cefet-MG no periodo que vai desde a década de
1980 até a atualidade. Na sequéncia, apresentamos, por meio de um grafico, a trajetéria
da organizagao curricular, delineando as flutuagdes da carga horaria do Curso Técnico de
Mecéanica do Cefet-MG e trazendo elementos sobre a carga horaria total do curso, além da
carga horaria das disciplinas relacionadas a educagdo geral e a carga horaria da formagao

técnica ao longo dos anos.

Na analise dos dados fornecidos, é possivel observar, ao longo do tempo, variagoes
nas cargas horarias dos conteudos do curso, com importantes mudangas na carga horaria
da educagao geral, na carga horaria da educagdo profissional e na carga horaria total do

Curso Técnico em Mecénica organizada por ano.

O curso ¢ caracterizado pela formagao de nivel médio destinada a capacitar profis-
sionais para atuar na area de mecanica industrial, tendo como objetivo principal preparar
os estudantes para desenvolver, implementar e supervisionar projetos e processos meca-
nicos, além de promover a manutengdo e o aprimoramento de sistemas industriais.
Embora o curso possa ser oferecido em modalidade subsequente (para aqueles que ja
concluiram o Ensino Médio), optamos por pesquisar a modalidade integrada ao Ensino
Médio (para estudantes que concluem as disciplinas de carater técnico juntamente com as
do ensino regular) por compreender que esta modalidade representa a oferta da formagao
integral. A escolha do curso em questdo deriva da tradigdo e da experiéncia na oferta da
educagao profissional na regido, o que caracteriza o Cefet-MG como a maior institui¢ao

de ensino que oferta Educagao Tecnoldgica no estado de Minas Gerais.

Em relagao a sua especificidade, a Educagao Profissional e Tecnoldgica é compre-
endida pela modalidade educacional que se diferencia da educagdo geral, pois, além da
oferta da formagdo basica, visa a formagao integral do aluno e tem como foco principal a

preparagdo do estudante para o mundo do trabalho.

49



50

Rede Federal em perspectiva: reflexdes sobre a Educagao Profissional no Brasil

Em uma anadlise mais geral do curso em questdo na transicdo dos processos de
justaposi¢ao-fragmentacdo, identificamos a predominéncia do modelo correcional-assis-
tencialista nas décadas seguintes a 1909. Posteriormente, ressaltamos a adogdo do modelo
taylorista-fordista entre 1942 e 1978, com sinais de antecipagdo do modelo tecnoldgico-
-fragmentadrio a partir de 1978, periodo em que a Escola Técnica Federal de Minas Gerais
foi transformada em Cefet-MG. Mesmo antes do Decreto n° 5.154/2004 (Brasil, 2004),
a institui¢do ja orientava seus curriculos para o modelo tecnologico-integrado, que se
consolidou nacionalmente entre 2004 e 2017. Contudo, ndo é possivel confirmar o retorno
ao modelo tecnoldgico-fragmentario apds 2017, pois a instituigdo tem resistido a imple-

mentagdo desse modelo, preservando sua identidade histdrica e pedagogica.

Na analise dos curriculos do periodo em que pesquisamos, identificamos que, no
ano de 1988, a carga horaria total do curso era de 3.031 horas, sendo 1.735 horas relativas
a formagdo geral e 1.296 referentes a formagao especial. O ano de 1999 apresenta uma
grande inflexdo curricular, quando a carga horaria da formagao geral é reduzida a 220
horas e a da formacao técnica é ampliada para 1.900 horas, o que gera um total de 1.760

horas de curso.

O ano de 2005 apresenta aumento da carga horaria da formagao basica, com 2.800
horas. Nesse mesmo ano, também ha o aumento da carga horaria da formagao técnica
em 1.640 horas, perfazendo 4.440 horas totais de curso. O ano de 2017 apresenta um
acréscimo na carga horaria da educagdo basica em 2.880 horas e uma pequena reducao da

formagao técnica em 1.560 horas, totalizando um valor de 4.400 horas de curso.

Grafico 1 - Trajetdria do Curso Técnico em Mecénica de 1988 a 2017

Estrutura Curricular do Curso de Mecéanica no periodo
de 1988 a 2017
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Fonte: Elaborados pelas autoras, a partir das Matrizes Curriculares disponiveis no Arquivo do Cefet-MG, 2024.
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Neste estudo, consideramos a carga horaria das disciplinas da formagao geral e da
formacao técnica. O grafico nos permite perceber mudangas que reposicionam o curriculo ao
longo dos anos, indicando que revisdes curriculares ajustaram a estrutura do Curso Técnico

em Mecanica e ora se posicionam em um modelo educacional, ora se redirecionam para outro.

O ano de 1999 se destaca em relagdo aos demais dados apresentados pois registra
a major inflexdo curricular, com a carga horaria de educagdo geral extremamente baixa
(220 horas), em comparagdo aos demais anos, refletindo inclusive na carga horaria total
do curso. Ao investigarmos as razdes que descortinam essa variagdo, compreendemos o
movimento que historicamente marca a educagao profissional por meio dos aspectos que
balizam o modelo tecnoldgico-fragmentario. Ao acompanhar o movimento do curriculo,
identifica-se que, a partir do ano de 2005, a carga horaria da educagao basica ultrapassa a
carga horaria da formacao profissional, indicando uma possivel valorizagdo da formagao

geral ocorrida a partir das politicas que visam materializar o Ensino Médio Integrado.

O grafico revela a materialidade que a estrutura do curso adquire em conjunturas
de implementagdo de diversas politicas educacionais que se posicionam em determinado
modelo de educagio profissional, que ora adquirem contornos mais enxutos na estrutura
do curso, como ¢ o caso do modelo tecnolégico-fragmentario, ora se consolidam como
formagéo integrada que articula o conhecimento cientifico, promovendo robusta formagao
geral associada a formagao técnica, pelo que compreendemos que este movimento reflete
aspectos do modelo tecnoldgico integrado. Esse movimento no curriculo indica o fortale-
cimento da formagao geral, fruto das conquistas em torno do Ensino Médio Integrado, as
quais identificamos com as aproximag¢des do modelo tecnoldgico integrado. As maiores
variagdes estdo relacionadas ao aumento dos conteudos das disciplinas ligadas as ciéncias

humanas e linguagens.

Problematizando quais seriam as contradi¢des e as mediacdes presentes no processo
histérico que informa como os curriculos se aproximam e se distanciam de uma formagao
humana integral, constatamos que a pesquisa documental demonstrou que as configura-
¢Oes curriculares adquirem contornos sucedidos das reformas educacionais e seu respectivo
momento histdrico, constituindo o que chamamos de modelos pedagdgicos de educagao
profissional. No periodo de vigéncia do modelo tecnoldgico-fragmentario (1997 a 2004),
foi possivel identificar as contradi¢oes que demarcam no curriculo as maiores inflexdes
curriculares com perdas nas disciplinas de formagao geral. Em contrapartida, o periodo
de vigéncia do modelo tecnolégico-integrado (2004 a 2013) apresenta as mediagdes que
favorecem o fortalecimento da formagdo humana integral no Cefet-MG. No entanto, as
mudangas propostas pela REM revelam novamente uma contradi¢ao, demonstrando que
a formagao humana integral que baliza a educagdo profissional esta sob ameaga, o que nos

alerta para um possivel retorno ao modelo tecnolégico-fragmentario (2014 a 2022).
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Na andlise das entrevistas, com vistas a localizar as lacunas que possivelmente
ficaram ao realizar a pesquisa documental, tivemos como foco a forma que a resisténcia
a reforma se manifesta no Cefet-MG, bem como as taticas constituidas para subverter o

curriculo fragmentario prescrito nas orientagdes da Reforma do novo Ensino Médio.

Concordamos com Ferretti e Silva (2017) que afirmam que a resisténcia a Reforma
do Ensino Médio nao ¢ um fenémeno recente, iniciando-se em 2013 com o surgimento
do Projeto de Lei n° 6.840. E possivel inferir que, desde entdo, diversas a¢des tém sido
realizadas, como palestras, participa¢ao em audiéncias publicas, apoio as ocupagdes esco-
lares e produgdo de manifestos e textos criticos. A resisténcia a Reforma do Ensino Médio
se apresenta como uma estratégia de carater politico, ndo apenas um movimento educa-
cional, pois envolve questionamentos em torno da formagdo que atravessa a reforma e
possui contornos que se alinham diretamente com perspectivas educacionais do capita-

lismo neoliberal.

Nesse sentido, torna-se necessaria a busca por adesao de outros atores sociais
envolvidos nesse processo, como professores, gestores e técnicos das escolas publicas esta-
duais e dos Institutos Federais, bem como os jovens e suas familias. E essencial mobilizar
toda a comunidade académica para o debate, ampliando as forcas de resisténcia para além
do grupo ja critico a reforma. E nesse sentido que se buscou compreender os processos de

resisténcia que vém ocorrendo no ambito da instituicao onde realizamos a pesquisa.

As entrevistas indicam que, internamente, existe resisténcia por uma parte dos
professores, nos possibilitando identificar que distintos projetos de educagdo disputam
o cendrio da educagio profissional, o que revela a complexidade e as diferentes perspec-
tivas envolvidas na implementacdo dos itinerarios formativos e da Reforma do Ensino
Médio. Também apontam as implicag¢des da implementagao da reforma a longo prazo, de
maneira especial quanto ao aspecto ligado as possiveis dificuldades de futura inser¢do no
Ensino Superior, o que, em nossa visao, exacerba a dualidade, marca histdrica persistente

na educagdo brasileira que naturaliza, acentua e amplia as desigualdades educacionais.

Algumas mudangas identificadas pelos entrevistados apresentam intima relagao
com o processo de verticalizagdo da instituicao, algumas questdes e desafios que podem
surgir com essa abordagem. Embora a verticalizacao possa trazer beneficios para a inte-
gracdo e a oferta diversificada de cursos, também ha preocupagdes e argumentos contra-
rios a esse modelo. Algumas das criticas comuns percebem que a verticalizagao pode levar
a dilui¢do da identidade institucional, uma vez que cada nivel de ensino pode ter caracte-
risticas e necessidades diferentes, além de uma énfase exacerbada nos cursos superiores, o

que pode afetar a cultura académica que se destaca pela oferta do Ensino Médio Integrado.
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Constituindo-se como retrocessos e ameagando conquistas de um curriculo mais
integrado, a Medida Proviséria n° 746/2016 e a Lei n° 13.415/2017 (Brasil, 2017) mate-
rializam o processo de Reforma do Ensino Médio, processo este que se circunscreve
no que chamamos de retorno ao modelo pedagdgico tecnologico-fragmentario. Nesse
mesmo sentido de retorno a contrarreformas ja vivenciadas, ao avaliarmos o processo que
circunscreve a atual Reforma do Ensino Médio, compreendemos que a contrarreforma do
Ensino Médio resgata os aspectos relacionados a dualidade e a fragmentagdo formativa
previamente vivenciados em reformas anteriores, como é o caso dos itinerarios forma-

tivos, os quais resgatam o modelo anteriormente estabelecido na Reforma Capanema.

E notével o modo como as reformas educacionais interpdem modificacdes curri-
culares na instituicao, destacando-se, principalmente, o processo de implementagao do
Decreto n° 2208/1997 (Brasil, 1997) e a inflexao curricular provocada por ele, com a arre-
fecimento quase por completo da formagao geral, bem como a forma pela qual a institui¢ao
propde um rearranjo para que algumas disciplinas da formagao geral sejam ministradas,
indicando que nao existe a viabilidade de oferta da educagédo profissional sem a educagao
basica, elemento este comprovado por meio da matriz curricular do periodo que adiciona
disciplinas de formagao geral, mesmo que esta seja uma oferta minima. Tal movimento se
apresenta como um retrocesso e se posiciona dentro da concepgao de modelo pedagogico

tecnolédgico- fragmentario.

Ao acompanharmos o movimento histérico que esse processo de reconfigu-
ragao curricular estabelece no ambito do Curso Técnico em Mecanica do Cefet-MG, sdo
perceptiveis as orientagdes regressivas que os curriculos assumem em determinado tempo
histérico, especialmente quando sob governos cuja caracteristica ¢ a restrigdo do acesso a
educagdo e cujas reformas educacionais acentuam o esvaziamento da densidade e da inte-
gracao dos contetidos de ensino, corroendo as bases cientificas, tecnoldgicas e do trabalho

como alicerce da formagao humana.

Na realizagao da pesquisa documental, foi possivel identificar que as configuragoes
curriculares adquirem contornos advindos das reformas educacionais e de seu respec-
tivo momento historico, caracterizando o que Lima (2016) e Kuenzer (1999) chamam de
modelos pedagégicos de educacio profissional. E possivel perceber que este processo é
percorrido de maneira particular na Rede Federal, no Cefet-MG e no Curso Técnico em
Mecanica. Esse desenvolvimento histérico aponta evidéncias da presenga dos modelos
correcional-assistencialista, taylorista-fordista, tecnolégico-fragmentario e tecnologico-
-integrado. No entanto, para a instituigdo em tela, destacamos uma periodizagao especi-

fica dos arranjos e contetidos curriculares a partir da documentagao.
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No Curso Técnico de Mecanica, identificamos a ocorréncia do modelo corre-
cional-assistencialista décadas posteriores a 1909, mas evidenciamos também o modelo
taylorista-fordista (1942 a 1978), com uma antecipagao do modelo tecnolégico-fragmen-
tario (a partir de 1978), quando a Escola Técnica Federal de Minas Gerais se transforma
em Cefet-MG. Antes da promulgacdo do Decreto n° 5.154/2004 (Brasil, 2004), é percep-
tivel que a institui¢do ja orientava seus curriculos em dire¢ao ao modelo tecnoldgico-inte-
grado, que se estabelecia nacionalmente (2004 a 2017). Também néo é possivel confirmar
o retorno do modelo tecnolégico-fragmentario a partir de 2017, pois a instituicdo vem
resistindo a implementacao desse modelo que significa a desconstitui¢do de sua identi-
dade. Deve-se destacar ainda a revogagdo desse mesmo decreto pelo governo Lula, por
meio da promulgacdo do Decreto n° 5.154/2004, o qual, juntamente com a expansao da
Rede Federal e a prerrogativa de maior integracao curricular, busca dar materialidade ao
projeto de Ensino Médio Integrado em todo o territdrio nacional, materializando o que

chamamos de modelo pedagdgico tecnolégico-integrado.

Conclusio

Consideramos que o curriculo desempenha um papel fundamental na determi-
nagdo dos contetdos a serem ensinados. Ele estabelece diferentes niveis e tipos de exigén-
cias para cada etapa educacional, o que resulta na organizagdo do tempo escolar e contribui
para o desenvolvimento dos estudantes ao longo de sua jornada educacional. Além disso,
ao vincular conteudos, niveis de ensino e faixas etarias dos alunos, o curriculo também
exerce o papel de regulador das experiéncias e aprendizagens dos individuos ao longo do

processo escolar.

A partir dos dados apresentados pelos entrevistados, podemos perceber o movi-
mento que o curriculo perfaz em decorréncia de distintos tempos histéricos marcados por
disputas, adquirindo contornos e inflexdes que se materializam em matrizes curriculares
ora progressistas, ora regressivas. As entrevistas apontam a correlagdo de forgas presentes
na institui¢do e evidenciam que o curriculo é um territério atravessado por disputas insti-

tucionais.

Ao recuperar algumas das mudangas curriculares, identificou-se que esta repre-
senta as formas precarias de articulacdo do Ensino Técnico com o Ensino Médio. Foi
possivel identificar a criagdo de formas estratégicas de subverter a inflexdo curricular
trazida pelo Decreto n° 2.208/1997. Assim, corrobora-se o entendimento do ocorrido
no final dos anos 1990, quando o governo FHC estabeleceu, por meio do Decreto n°
2.208/1997, a separagao entre o Ensino Médio e Técnico. Essa decisdo levanta questdes

a respeito das consequéncias e dos impactos dessa medida na educacédo brasileira e nos
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alerta que a atual reforma realiza movimento semelhante, pois recupera o formato de
educagido anteriormente priorizado e presente no decreto mencionado, que tem na conco-

mitancia o modelo de articulagdo entre formagéo geral e formagéo profissional.

Outro aspecto da analise das mudancas processadas no curriculo é a necessidade
de atender as demandas de ordem legal que, segundo nosso julgamento, sdo prerroga-
tivas legais que orientam a oferta do Ensino Médio Integrado e buscam compreender as
mudangas tecnoldgicas e do perfil do jovem estudante que busca esse tipo de formagao.
Contudo, ndo concordamos que este aspecto tenha sido incorporado para atender a uma
mudanga no perfil do estudante, haja vista que a necessidade ¢ pautada pelo mercado de

trabalho, ou até mesmo pelo mercado de formacao.

E possivel perceber que o préprio debate em torno da atual Reforma do Ensino
Médio tem despertado na comunidade académica a necessidade de discutir possiveis
mudancas que, mesmo sem adesdo direta a reforma, possam representar a adequagdo do
curso as necessidades que se colocam no cenario atual, especialmente aquelas ligadas a

Inddustria 4.0.

Haalgunsindicadoresimportantesaserem destacados, sendo o primeiroamudanga
na legislacao, especificamente aquela que se manifesta na separagdo entre o Ensino Médio
e Técnico, instituida pelo Decreto n° 2.208/1997 no governo Fernando Henrique Cardoso,
por apresentar uma mudanga importante na estrutura do Ensino Profissional no Brasil.
Embora os entrevistados destaquem que as mudan¢as nas matrizes curriculares nao
foram descritas como profundas, foram salientadas algumas diferengas entre o curriculo
atual e o curriculo do passado. Algumas disciplinas podem ter o mesmo nome, ou nomes
diferentes, refletindo possiveis ajustes e atualizagdes no conteudo do ensino, o que pode
indicar que a institui¢ao criou formas de subverter o curriculo prescrito. O forte avango
da tecnologia ¢ apresentado como um dos possiveis fatores que podem ter influenciado as
mudangas curriculares ao longo do tempo. O rapido desenvolvimento tecnoldgico pode
indicar uma exigéncia da inclusdo de novas disciplinas, ou atualizagdes curriculares de
conteudo, como forma de garantir a adaptagdo ao avango da tecnologia e de preparagao

dos estudantes, para que, quando egressos, possam lidar com os desafios da atualidade.

A Reforma do Ensino Médio, expressa na Lei n° 13.415 (Brasil, 2017), promoveu
alteragdes bastante significativas na proposta da Lei de Diretrizes e Bases (LDB), no que se
refere a essa importante etapa da Educagao Basica. Organiza o curriculo do Ensino Médio
brasileiro de forma flexivel, induz o estudante a escolha precoce por uma area do conhe-
cimento e constréi seus contornos na discussdo balizada pelas chamadas habilidades e
competéncias, provocando, desde a sua promulgacao, inumeras preocupagdes daqueles

que defendem o acesso a educagdo publica de qualidade como um direito. Interessa-nos,
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aqui, conhecer a percepgao desses diversos sujeitos inseridos na comunidade académica

do Cefet-MG acerca desse processo.

O trabalho de campo consistiu no aprofundamento da analise documental das
matrizes curriculares e do Projeto Politico-Pedagdgico do curso, com vistas a compre-
ender a trajetéria do Curso de Mecanica ao longo do seu processo historico, bem como a
forma como este adquiriu novas configuragdes curriculares frente as reformas regressistas

e progressistas pelas quais a formacéao profissional passou.

Na percep¢ao de um dos entrevistados, a Reforma do Ensino Médio possui a
caracteristica de organizar as areas do conhecimento por grandes dreas, indicando uma
precarizagdo dos conhecimentos cientificos em sua totalidade. A avaliagdo critica é de
que essa forma de organizar as dreas do conhecimento é uma precariza¢ao do conheci-
mento, o que demonstra a existéncia de uma preocupagido sobre a qualidade do ensino
ofertado. Destarte, destaca-se uma abordagem centrada em competéncias e habilidades
como elementos que apresentam a possibilidade de desaparecimento de componentes
curriculares especificos no Ensino Médio. Também demonstra preocupagao de que
algumas disciplinas, aquelas ligadas as Ciéncias Humanas, possam ser prejudicadas nesse
processo, afetando o carater cientifico e tecnoldgico da escola. Estamos falando das habi-
lidades profissionais requeridas centradas no “modelo de competéncias’, movimento que,
em varios paises, orientava a defini¢do dos curriculos da formagédo profissional em todos
os niveis e estava atrelado a necessidade de adequagdo da formagdo escolar as necessi-

dades dos processos de producgdo de mercadorias e servigos.

O principal destaque na fala de um dos entrevistados, a capacidade de pros-
pectar sobre o processo de privacao do acesso ao conhecimento cientifico aos estudantes
oriundos da classe trabalhadora, indica elementos que retomam o processo de fragmen-
tagdo presente em reformas anteriores. O discurso de flexibilidade, transposto aqui em
fragmentagdo, muito se aproxima do periodo de prevaléncia do modelo tecnolégico-frag-
mentario, que orientou a politica de educagdo profissional no pais. Nao se trata apenas de
um retorno ao passado, mas a compreensdo de que agora possui contornos ainda mais

acentuados devido ao atual cenario.
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ENSINO MEDIO NA REDE FEDERAL DE
EDUCACAO PROFISSIONAL, CIENTIFICA E
TECNOLOGICA: AVANCOS E DESAFIOS
ALUZDO IDEB

Denilson Junio Marques Soares

Wagner dos Santos

Introducao

A qualidade da educa¢do ndo é apenas uma meta a ser alcancada, mas uma
dimensdo essencial do direito a educagdo, garantido pela Constituigdo Federal de 1988
e por tratados internacionais dos quais o Brasil é signatario. Oferecer uma educagao de
qualidade significa mais do que assegurar acesso a escola: é proporcionar condigdes que
favorecam a aprendizagem e o desenvolvimento integral dos estudantes, preparando-os
para o exercicio da cidadania e para o mundo do trabalho, conforme expresso na Carta
Magna (Brasil, 1988). Assim, a qualidade educacional ¢ parte indissociavel da realizagdo
desse Direito, cabendo ao Estado garantir que todas as institui¢des de ensino, publicas ou

privadas, oferecam oportunidades equitativas para o sucesso escolar.

Para dar concretude a esse Direito e monitorar a efetividade das politicas educacionais,
diversos indicadores foram desenvolvidos, avaliando tanto a aprendizagem dos estudantes
quanto as condi¢des materiais e imateriais nas quais essa aprendizagem ocorre (Soares et al.,
2023). Nesse sentido, o Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2014-2024 reconheceu formal-
mente o Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (Ideb) como o parametro oficial da
qualidade educacional, atribuindo a esse indicador legitimidade politica e estabelecendo estra-

tégias para o cumprimento de suas metas ao longo do decénio (Brasil, 2014).

Contudo, os resultados do primeiro ciclo do Ideb revelaram um quadro preocu-
pante, especialmente no que se refere ao Ensino Médio. Enquanto os anos iniciais do
Ensino Fundamental apresentavam avangos consistentes, o desempenho das escolas que
atendem ao Ensino Médio permaneceu estagnado, evidenciando dificuldades tanto na

aprendizagem quanto na permanéncia dos estudantes nessa etapa (Brasil, 2024a).

Cabe destacar que, em 2023, o Ensino Médio no Brasil registrou 7,7 milhdes de
matriculas, distribuidas em 29.754 escolas. A maior parte dos estudantes esta concentrada
na rede estadual, que atende 83,6% dos alunos, totalizando 6,4 milhdes de matriculas. As

escolas estaduais também concentram 95,9% das matriculas do ensino publico. A rede
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privada, por sua vez, atende 12,8% dos alunos, com cerca de 986,3 mil estudantes matri-
culados (Brasil, 2024b).

Embora a RFEPCT represente apenas 3,1% das matriculas no Ensino Médio, aten-
dendo aproximadamente 236 mil alunos (Brasil, 2024b), suas institui¢des sdo amplamente
reconhecidas por oferecer uma educacdo publica e gratuita de alta qualidade. Neste capi-
tulo, realizaremos uma analise descritiva dos resultados da Rede Federal no Ideb, explo-

rando tanto os avangos conquistados quanto os desafios enfrentados no cenario atual.

Rede Federal de Educacio Profissional, Cientifica e Tecnoldgica
(RFEPCT)

A Rede Federal de Educagéao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (RFEPCT) é um
modelo educacional publico, gratuito e de exceléncia, que se destaca no cenario educa-
cional brasileiro por suas caracteristicas tnicas. Sua histdria come¢a em 1909, quando o
entdo presidente Nilo Pecanha instituiu as primeiras dezenove escolas de Ensino Profis-
sional, com o objetivo de formar trabalhadores qualificados para atender as demandas
do processo de industrializacdo emergente no pais. Desde entdo, essas instituigdes tém
se transformado para acompanhar as mudangas socioecondmicas e tecnoldgicas, conso-

lidando-se como espacos de formagéo técnica, cientifica e cidada (Arantes; Costa, 2020).

Um marco histérico importante foi a promulgacao da Lei n° 11.892, em 2008, que
formalizou a RFEPCT e criou os Institutos Federais, promovendo a expansdo e interiori-
zagdo da educagdo publica e de qualidade (Brasil, 2008). Hoje, a RFEPCT é composta por
38 Institutos Federais, 2 Centros Federais de Educa¢ao Tecnologica (Cefets), a Universi-
dade Tecnolégica Federal do Parana (UTFPR), 22 escolas técnicas vinculadas a universi-

dades federais e o Colégio Pedro II, no Rio de Janeiro.

Essas instituigdes estao espalhadas por todo o territério nacional, desempenhando
um papel estratégico na democratizagdo do acesso a educagdo e no desenvolvimento

regional. A figura 1 apresenta a distribuicdo geografica dessas institui¢oes pelo Brasil.
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Figura 1 - Distribui¢ao geografica das institui¢des que compdem a Rede Federal

INSTITUTOS FEDERAIS DE EDUCACAO,
CIENCIA E TECNOLOGIA

UNIVERSIDADE TECNOLOGICA
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A UNIVERSIDADES FEDERAIS
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COLEGIO PEDRO II

Fonte: MEC, 2024.

Um diferencial significativo dos Institutos Federais e Cefets ¢ a oferta do Ensino
Médio Integrado (EMI)', em que os estudantes cursam simultaneamente a educagao
basica e uma formagao técnica, algo que ndo é comum em outras redes de ensino. Essa
abordagem busca preparar os alunos tanto para a inser¢ao no mercado de trabalho quanto
para a continuidade dos estudos no Ensino Superior, garantindo uma formagao completa

e alinhada com as demandas contemporaneas (Arantes; Costa, 2020).

Embora algumas institui¢des da RFEPCT, como o Colégio Pedro II e os colégios de
aplicagdo vinculados as universidades federais, nao oferecam formagao técnica integrada,
elas se destacam pela exceléncia na educagdo basica e pelo foco na preparagio dos estu-
dantes para o ingresso no Ensino Superior. Isso revela a diversidade de propostas peda-
gogicas dentro da prépria rede, que atende a diferentes demandas educacionais e sociais
(Arantes et al., 2023). Além do Ensino Médio e dos cursos técnicos, a RFEPCT oferece
graduagdes, pds-graduagdes e cursos de educagdo de jovens e adultos (EJA), ampliando

seu alcance e promovendo uma formagao diversificada.

1 O termo “Ensino Médio Integrado” refere-se a modalidade prevista no art. 36-B, inciso I, da Lei de Diretrizes e Bases da Educagio
Nacional (Brasil, 1996), na qual o Ensino Médio ¢ ofertado de forma articulada a cursos técnicos, em um sé projeto pedagdgico.
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A RFEPCT também se diferencia das demais redes de ensino pela autonomia
pedagoégica e administrativa. Suas institui¢des tém liberdade para desenvolver curriculos
e projetos pedagogicos de acordo com as necessidades locais e regionais, o que favorece
a criagdo de cursos inovadores e parcerias estratégicas com empresas e setores produ-
tivos. Essa articulacdo com arranjos produtivos locais permite que as institui¢oes estejam
em constante dialogo com o mercado e as demandas da sociedade, contribuindo para
a formacdo de profissionais qualificados e para o fortalecimento da economia regional

(Turmena; Azevedo, 2017).

Outro fator que destaca a RFEPCT ¢ a qualidade de sua infraestrutura. Laboraté-
rios modernos, bibliotecas bem equipadas e recursos tecnoldgicos avangados garantem
que os estudantes tenham acesso a ambientes propicios para a aprendizagem pratica e

experimental.

O corpo docente também ¢é ponto de destaque na Rede Federal, composto em
sua maioria por professores com mestrado e/ou doutorado, o que fortalece a formagao
dos alunos e incentiva o desenvolvimento de projetos de pesquisa aplicada e de extensao.
A figura 2 apresenta a evolu¢do do Indice de Titulagio do Corpo Docente (ITCD) por
regime de trabalho (dedicagao exclusiva, quarenta horas e vinte horas) entre 2019 e 2023.
O ITCD é um indicador que avalia a qualificagdo académica dos professores em institui-
¢oes de ensino, atribuindo pesos diferentes para cada nivel de formagao: graduagao (peso
1), aperfeicoamento (peso 2), especializagdo (peso 3), mestrado (peso 4) e doutorado

(peso 5). Quanto maior o ITCD, maior a qualificagdo média do corpo docente.

Figura 2 - Indice de Titulagio do Corpo Docente (ITCD) por Regime de Trabalho
na RFEPCT (2017-2023)

indice de Titulacao do Corpo Docente (ITCD) por Regime de Trabalho (2019-2023)
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Fonte: Plataforma Nilo Pecanha, 2024.
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Observa-se, na figura 2, que o ITCD apresentou uma ligeira tendéncia de cresci-
mento ao longo dos anos para todos os regimes de trabalho analisados, refletindo avangos
na titulacdo dos docentes. O indice foi consistentemente mais elevado para docentes
em regime de dedicagdo exclusiva, atingindo 4,3 a partir de 2021 e mantendo-se nesse
patamar até 2023. Ja os docentes em regime de quarenta horas e vinte horas apresentaram

incrementos mais graduais, alcangando 3,9 para ambos os regimes em 2023.

Ao longo de sua trajetdria, a REEPCT consolidou-se como uma alternativa educa-
cional estratégica, caracterizada pela interiorizagdo e pelo amplo acesso a educagdo em
diversas regides do Brasil. Suas institui¢des nao se limitam a formacao de cidadaos criticos
e profissionais altamente qualificados; elas também desempenham um papel fundamental

como polos de inovagao, desenvolvimento social e fomento econémico.

Atendendo as demandas locais e nacionais, a REEPCT contribui significativamente
para a oferta de mao de obra qualificada e para o desenvolvimento de solugdes tecnoldgicas
voltadas as necessidades especificas de cada contexto. Sua missao transcende a educagio
técnica e profissional, englobando a promogao de uma sociedade mais justa e inclusiva por
meio da formagao integral dos estudantes, do fortalecimento do direito a educagao de quali-

dade e da redugao das desigualdades regionais (Cechin; Pilatti, 2023).

Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (Ideb)

O Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (Ideb) é um dos principais
instrumentos de formulagdo e monitoramento das politicas educacionais brasileiras. Insti-
tuido pelo Decreto n° 6.094, de 24 de abril de 2007 (Brasil, 2007), o Ideb é um indicador
finalistico que sintetiza duas dimensdes essenciais: o indicador de fluxo escolar, baseado
nas taxas de aprovacao dos estudantes em cada série, e o indicador de aprendizagem,
obtido por meio das proficiéncias médias em Lingua Portuguesa e Matematica nas provas

do Saeb. Matematicamente,

IDEB=AXP

Em que:

o A éamédia das proficiéncias dos alunos em Lingua Portuguesa e Matematica,
medida pelo Saeb.

o P éataxa de aprovagdo dos estudantes na etapa de ensino avaliada.

De modo geral, o Ideb mostra em que medida os estudantes estdo aprendendo
e progredindo regularmente de ano. Ele faz isso por meio de uma escala simples, que
vai de 0 a 10. A multiplicacdo entre a taxa de aprovacgao (P) e a proficiéncia média (A)

¢ essencial para incentivar o equilibrio entre os dois indicadores. Isso significa que uma
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escola precisa ndo apenas manter bons niveis de aprendizagem, mas também garantir que
os alunos avancem nas séries adequadamente. Se uma escola apresentar altas taxas de
reprovagdo ou abandono escolar, o resultado final no Ideb sera prejudicado, mesmo que
as notas nas provas do Saeb sejam altas. Da mesma forma, se a escola priorizar apenas a
aprovacdo automatica, mas apresentar baixas proficiéncias, o Ideb também sera afetado
(Soares, 2023; Soares; Soares; Santos, 2023b).

Para fins de ilustragdo, se uma escola hipotética obtiver uma média, no Saeb, de
6,5 em Lingua Portuguesa e 5,2 em Matematica, sua nota de aprendizado sera 5,85, que é a
média desses dois valores. Se, nessa mesma escola, ha 120 alunos matriculados, dos quais
96 deles forem aprovados, a taxa de aprovagao sera 0,8 (96 + 120), o que significa que 80%
dos estudantes progrediram para o ano seguinte. O Ideb dessa escola é obtido multiplican-
do-se a nota de aprendizado pela taxa de aprovagdo. Assim, com uma nota de aprendizado

de 5,85 e uma taxa de aprovagdo de 0,8, o Ideb da escola sera:

IDEB = 5,85 x 0,8 = 4,68

O Ideb esta estruturado em um sistema de metas progressivas, desenvolvido para
orientar a melhoria continua da educacao bésica no Brasil. Essas metas sao estabelecidas
para cada escola, rede de ensino e unidade federativa, abrangendo as etapas dos anos

iniciais e finais do Ensino Fundamental e o Ensino Médio.

As metas do Ideb foram estabelecidas com prazos bem definidos e expectativas
claras. A previsao era que, até 2021, os anos iniciais do Ensino Fundamental alcangassem
a nota 6,0 no indicador, considerando os alunos que ingressaram nessa etapa em 2017. A
escolha desse prazo estava alinhada com a simbologia do bicentenario da Independéncia,
celebrado em 2022, data em que seriam divulgados os resultados, refor¢ando o desejo de
associar esse marco historico ao avango da educagdo no pais. A meta para os anos finais
do Ensino Fundamental era atingir a nota 5,5, enquanto, para o Ensino Médio, o objetivo
era alcangar 5,2 até 2021 (Fernandes, 2007).

Para a defini¢do dessa meta, foi assumida uma taxa ideal de aprovagao de 96%, o
que significa que apenas 4% dos estudantes poderiam ser retidos ou abandonar os estudos
em cada ciclo escolar. Além disso, as metas de desempenho foram baseadas em uma
comparagao internacional, utilizando os resultados dos vinte paises mais bem avaliados
da Organizagao para a Cooperagao e Desenvolvimento Economico (OCDE). Aplicou-se
a metodologia do Ideb aos dados desses paises, realizando uma compatibilizagdo das
escalas do PISA (Programme for International Student Assessment) com a escala do Saeb
utilizada no Brasil. Esse processo foi feito para aproximar a educagao brasileira de padroes

internacionais (Brasil, 2009).
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Contudo, essa comparag¢ao tem limitagdes. Como destacam Soares e Xavier (2013),
ha diferengcas significativas entre os curriculos e sistemas educacionais dos paises compa-
rados. Essas divergéncias dificultam a equivaléncia plena dos resultados e impdem desa-

fios a utilizagdo do Ideb como espelho dos melhores sistemas internacionais.

Além das metas finais, foram desenvolvidas metas intermedidrias bienais, proje-
tadas para cada unidade educacional e rede de ensino. Essas metas sdo ajustadas de
acordo com o desempenho anterior de cada escola ou rede, garantindo que o crescimento
proposto seja alcangavel e realista para cada contexto especifico. As proje¢des sao reali-
zadas por meio de um modelo de regressdo logistica bindria, que utiliza o tempo como
variavel preditora e o Ideb de cada escola, rede ou estado como variavel resposta. Isso
permite que as escolas e redes acompanhem seu progresso ao longo do tempo e fagam os

ajustes necessarios para cumprir seus objetivos (Brasil, 2009).

A tabela 1 apresenta uma sintese dos resultados alcancados no ambito nacional (R),

comparados as metas intermediarias projetadas (M) e a diferenca entre essas medidas (M - R).

Tabela 1 - Metas intermediarias e indice alcancado no Ideb em cada etapa da educagio
basica no ambito nacional

Ideb | Ideb | Ideb | Ideb | Ideb | Ideb | Ideb | Ideb | Ideb
2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 2021
- 3.9% 4.2* 4.6* 4.9* 5.2% 5.5% 5.7* 6.0
Ens.
R 3.8 4.2 4.6 5.0 52 55 5.8 59 5.8
Fund. I
M-R - 0.3 0.4 0.4 0.3 0.3 0.3 0.2 -0.2
- 3.5% 3.7* 3.9% 4.4 4.7 5.0 5.2 5.5
Ens.
. . 4, 4.1 4.2 4, 4. 4, 1
Fund. 1I R 3.5 3.8 0 5 7 9 5
M-R - 0.3 0.3 0.2 -0.2 -0.2 -0.3 -0.3 -0.4
M - 3.4% 3.5% 3.7% 3.9 4.3 4.7 5.0 5.2
Ens. R 34 | 35 | 36 | 37 | 37 | 37 | 38 | 42 | 42
Médio
M-R - 0.1 0.1 0.0 -0.2 -0.6 -0.9 -0.8 -1.0

*A meta foi alcancada
Fonte: Adaptado de Brasil, 2024a.

Pode-se observar que, até 2019, houve o alcance das metas propostas em todas as
edicoes do Ideb para os anos iniciais do Ensino Fundamental . Em relagdo aos anos finais
do ciclo e do Ensino Médio, essas metas sé foram atingidas até 2011. Contudo, enfati-
zamos que, nesse periodo, houve suavizagido das metas, indicando que essa pratica nio foi
suficiente para auxiliar as unidades educacionais a enfrentar as dificuldades existentes no

ajuste da nova proposta.
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E inegavel que o Ideb trouxe importantes contribui¢des para a sociedade, ao
oferecer um panorama objetivo da qualidade educacional e orientar a gestdo publica na
formulagdo de politicas e na definicio de metas de melhoria continua. Com esse indi-
cador, foi possivel estabelecer parametros mensuraveis para a qualidade da educagdo no
Brasil, consolidando metas para todas as etapas e modalidades de ensino e em todas as

esferas administrativas.

Contudo, o Ideb tem sido alvo de criticas no campo educacional, especialmente
no que se refere a sua métrica e seletividade (Soares; Xavier, 2013; Soares; Alves; Fonseca,
2021), a viabilidade das metas estabelecidas (Pontes; Soares, 2017; Soares; Soares; Santos,
2023a) e a confiabilidade de seus resultados (Melo, 2017; Pontes; Soares, 2017; Travitzki,
2020). Essas criticas destacam que, embora o Ideb tenha impulsionado avangos signifi-
cativos, sua énfase em exames padronizados e em um modelo unico de avaliagdo pode
ndo ser capaz de capturar toda a complexidade da educagdo brasileira e as diversidades
contextuais presentes nas diferentes escolas e regides do pais. Assim, ha uma preocupagao
crescente de que as nuances da qualidade educacional sejam perdidas em meio a padro-
nizagdo, comprometendo uma compreensdo mais abrangente e sensivel das realidades

escolares.

Com o prazo final para o alcance das metas originalmente propostas pelo Ideb,
novas discussoes tém surgido sobre sua atualizacao. No ambito do Inep, ja estao em curso
debates sobre o desenvolvimento de um novo indicador, mais abrangente e sensivel as
realidades educacionais, capaz de superar as limita¢des identificadas e oferecer uma visao

mais integrada da qualidade do ensino no Brasil (Brasil, 2020).

O Ideb no Ensino Médio da Rede Federal

Em termos de desempenho, as escolas da Rede Federal frequentemente alcancam
maiores médias nas avaliagdes que compdem o Ideb, o que lhes confere notavel reconhe-
cimento no cenario educacional brasileiro. Neste estudo, realizamos uma analise descri-
tiva desses resultados, comparando-os com os desempenhos das demais redes publicas e

privadas de Ensino Médio.

Utilizando os microdados disponibilizados pelo Inep, foram identificadas 554
escolas da Rede Federal, incluindo 501 Institutos Federais, 16 Cefets, 8 unidades do
Colégio Pedro II e 29 escolas vinculadas a universidades federais. No entanto, um dos
pontos criticos observados foi o elevado niimero de escolas que nao tiveram o Ideb calcu-
lado. Em 2017, 423 escolas da Rede Federal ficaram sem resultado; em 2019, foram 409;
esse nimero subiu para 523 em 2021 e ficou em 410 em 2023 (Brasil, 2024b; 2024a).
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Especificamente para 2021, o impacto da pandemia de covid-19 foi um dos prin-
cipais fatores que contribuiram para a diminui¢do da participa¢ao das escolas nas avalia-
¢Oes e para a regressao dos resultados em algumas edi¢oes. Durante a pandemia, muitas
escolas enfrentaram dificuldades operacionais para garantir a realizagdo das provas do
Saeb, seja pela auséncia de alunos ou pela falta de condigdes adequadas para a aplicagao
das avaliacdes. Além disso, fatores como a participacao insuficiente dos estudantes (infe-
rior a 80%) e o nimero reduzido de alunos matriculados na etapa avaliada contribuiram

para a exclusao de varias escolas da Rede Federal nos calculos do Ideb (Soares et al., 2023).

Mesmo com essas dificuldades, entre as escolas da Rede Federal que participaram
do Ideb, o desempenho foi consistente. As médias registradas foram 5,2 em 2017, 5,55 em
2019, 5,37 em 2021 e 5,2 em 2023. Esses resultados sao significativos, uma vez que a meta
nacional para o Ensino Médio era de 5,2, o que indica que as escolas da Rede Federal, em
média, atingiram ou superaram essa meta em todas as edigdes, mesmo durante periodos
de crise (Brasil, 2024a).

A figura 3 ilustra a evolugdo dos resultados do Ideb para o Ensino Médio, compa-
rando os desempenhos da Rede Federal, da rede publica (estaduais e municipais) e da rede

privada.

Figura 3 - Desempenho no Ideb no Ensino Médio por Rede de Ensino (2017-2023)

Desempenho do Ideb no Ensino Médio por Rede de Ensino (2017-2023)
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Fonte: Adaptado de Brasil, 2024a.

Um dos principais fatores que explicam o desempenho superior das escolas da
Rede Federal em comparagdo com as demais escolas publicas é o modelo pedagogico inte-
grado. No Ensino Médio Integrado (EMI), a formagao geral é articulada com a educagéo
técnica e tecnoldgica, possibilitando que os estudantes desenvolvam simultaneamente

competéncias académicas e profissionais. Essa abordagem promove um aprendizado
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mais significativo, alinhado tanto as demandas sociais quanto as exigéncias do mercado
de trabalho (Arantes et al., 2023). Além disso, a alta qualificagdo do corpo docente é um
diferencial determinante, uma vez que grande parte dos professores possui mestrado ou
doutorado, assegurando um ensino de exceléncia e constantemente atualizado. A dedi-
cagdo exclusiva dos docentes também favorece a aplicacdo de praticas pedagogicas inova-
doras e um acompanhamento mais préximo e continuo dos estudantes, potencializando

seus resultados (Soares et al., 2023).

Outro aspecto essencial é a infraestrutura diferenciada das instituicdes da Rede
Federal, que contam com laboratérios modernos, bibliotecas equipadas e recursos tecno-
légicos avancados. Esses elementos facilitam a realizagao de atividades praticas e interdis-
ciplinares, tornando o processo de aprendizagem mais dinamico, envolvente e conectado
a realidade (Soares; Soares; Santos, 2020). No entanto, um desafio significativo ¢ a limi-
tagdo no numero de vagas, ja que a demanda por ingresso nessas instituicoes é crescente,
mas a oferta de matriculas ainda é restrita. Além disso, apesar dos esfor¢os para garantir
a permanéncia, alguns estudantes enfrentam dificuldades em concluir os cursos, princi-
palmente nas modalidades integradas, que exigem maior dedicagdo em fungdo da carga

horaria extensa e da complexidade dos conteudos.

Outro ponto que merece destaque é o fato de que a maioria das institui¢oes da
Rede Federal adota processos seletivos, como vestibulares ou provas de ingresso, para
a selecdo dos alunos, o que também pode explicar seu desempenho superior no Ensino
Médio, refletido no Ideb. A sele¢ao por meio de processos competitivos garante que as
vagas sejam ocupadas por estudantes que, em geral, ja apresentam um bom desempenho
académico prévio e um alto nivel de preparacdo. Isso impacta diretamente os resultados
obtidos, uma vez que o perfil dos ingressantes é mais alinhado as exigéncias das institui-

¢oes (Martins; Costa, 2021).

Esse contexto diferencia as escolas da Rede Federal das demais escolas publicas,
onde o acesso é universal e nao ha selecdo académica prévia. Como consequéncia, os
Institutos Federais tendem a receber estudantes com maior potencial de rendimento
e mais motivados, o que, aliado ao modelo pedagdgico integrado e ao suporte institu-
cional, contribui para a manutencao de altos padroes de desempenho. O ambiente escolar
nas instituicdes da Rede Federal é mais competitivo e estimulante, incentivando tanto a

permanéncia quanto a busca por exceléncia académica.

Embora o processo seletivo possa favorecer uma formagao de alta qualidade para
os alunos que conseguem ingressar, ele também estabelece uma distingao importante em
relagdo as demais escolas publicas, que atendem uma populagdo estudantil mais diversa

e com trajetdrias de aprendizagem variadas. Assim, o critério seletivo da Rede Federal é
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um fator relevante para entender a superioridade dos seus resultados no Ideb em compa-
ra¢do com outras redes publicas de ensino, refletindo as particularidades desse modelo de

educagio publica.

Desafios enfrentados pela Rede Federal

A Rede Federal enfrenta uma série de desafios que ameagam a continuidade e a
qualidade de suas atividades. Entre os principais obstaculos estdo as restri¢oes impostas
pela politica de austeridade fiscal, o sucateamento gradual das unidades, os cortes orga-
mentdrios recorrentes, a auséncia de politicas efetivas de valorizagdo, a recomposi¢ao do
quadro de servidores e a qualificagao desses profissionais e os impactos agravados pela
pandemia de covid-19. A Emenda Constitucional n° 95/2016, conhecida como Teto
de Gastos, congelou o crescimento das despesas publicas por vinte anos, limitando os

recursos para a educagao e outros setores essenciais (Brasil, 2016).

Essa agao afetou diretamente o or¢amento da Rede Federal, restringindo tanto a
manutenc¢do quanto a expansao de suas atividades. A falta de recursos impede a renovagao
de equipamentos, a modernizagao da infraestrutura e a contrata¢ao de pessoal, compro-
metendo o funcionamento pleno das unidades e colocando em risco a qualidade de
ensino, pesquisa e extensdo. Nos ultimos anos, muitas unidades reportaram dificuldades
para arcar com despesas basicas, como energia elétrica, seguranca patrimonial e insumos

laboratoriais, agravando o processo de sucateamento (Lucca, 2024).

A expansdo rapida da Rede Federal e sua interioriza¢ao também trouxeram novos
desafios. A cria¢ao de campi em regides mais afastadas, embora importante para democra-
tizar o acesso a educagao, gerou pressao sobre as gestoes locais, que enfrentam dificuldades
na contratagao e fixagao de professores e técnicos administrativos. Em algumas unidades,
a infraestrutura permanece inadequada, com laboratérios e bibliotecas subutilizados por
falta de equipamentos e recursos. Esse cendrio é agravado pelos cortes em programas
de assisténcia estudantil, fundamentais para garantir a permanéncia dos alunos em situ-
acdo de vulnerabilidade socioeconémica. A auséncia de apoio em areas como alimen-
tacao, transporte e bolsas de estudo tem aumentado os indices de evasao, especialmente
no Ensino Médio Integrado, onde a carga horaria extensa exige dedicagdo integral dos

estudantes (Effgen et al., 2024).

Outro desafio importante ¢é a sobrecarga dos servidores da rede. Embora o corpo
docente da RFEPCT seja altamente qualificado, muitos professores e técnicos enfrentam
acumulo de fungdes devido a insuficiéncia de contratacoes. A falta de politicas continuas
de formacgéo e valorizagdo profissional afeta a motivacao e a capacidade dos servidores

de acompanhar as mudangas educacionais e adotar novas metodologias de ensino. Além

69



70

Rede Federal em perspectiva: reflexdes sobre a Educagao Profissional no Brasil

disso, a precarizagao das condi¢des de trabalho desestimula novos talentos a ingressarem

na rede, comprometendo sua renovagio e sustentabilidade a longo prazo (Carmo, 2023).

A pandemia de covid-19 intensificou esses problemas, evidenciando desigualdades
no acesso a educagao e agravando a evasao escolar. Durante o ensino remoto, muitas insti-
tuicoes enfrentaram dificuldades para garantir a participacao dos estudantes, especial-
mente nas regides mais pobres, onde o acesso a internet e a dispositivos eletronicos era
limitado. O retorno as atividades presenciais trouxe novos desafios, com escolas lidando
com a defasagem no aprendizado e a necessidade de reengajar os alunos (Castilho; Silva,
2020). Esse contexto também afetou o desempenho das institui¢des no Ideb, com muitas
escolas da Rede Federal ficando fora das avaliacoes de 2021 e 2023 devido a falta de condi-

¢Oes para aplicar as provas ou pela baixa participa¢do dos estudantes.

A recente reforma do Ensino Médio (Brasil, 2017) trouxe mais um conjunto de
exigéncias para a rede, exigindo a adaptagao dos curriculos aos novos itinerarios forma-
tivos. Embora o modelo pedagégico da RFEPCT, baseado na integragdo entre Ensino
Técnico e Médio, seja uma referéncia positiva, adaptar-se as novas diretrizes sem compro-
meter a identidade da rede é um processo desafiador. Além disso, a falta de continui-
dade nas politicas publicas e a desvalorizagdo da educagdo como prioridade nacional tém
gerado instabilidade e incerteza para as instituigoes. Mudangas frequentes nas diretrizes
e cortes em programas de incentivo a pesquisa e extensao comprometem a capacidade da

rede de desenvolver projetos inovadores e de inclusdo social (Willima; Castro, 2023).

Superar esses desafios demanda uma abordagem integrada e colaborativa, envolvendo
ndo apenas as gestoes das unidades, mas também o governo e a sociedade. Parcerias institucio-
nais, inovagao tecnologica, eficiéncia na gestao dos recursos, valorizagao dos servidores e forta-
lecimento da assisténcia estudantil sao elementos fundamentais para enfrentar os obstaculos.
A mobilizagao politica e social é igualmente essencial para garantir que a educagao publica seja
mantida como prioridade nas agendas governamentais e que a RFEPCT continue recebendo o

apoio necessario para desenvolver seu papel estratégico no Brasil.

Conclusao

A Rede Federal de Educagéo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (RFEPCT) tem
se consolidado como uma referéncia na oferta de uma educagdo publica, gratuita e de
qualidade, desempenhando um papel essencial na formagdo de profissionais, no desen-
volvimento social e econdmico e na promogdo da inclusao educacional. Ao longo deste
capitulo, foram discutidos seus diferenciais e avangos, especialmente no desempenho do
Ideb, que reflete o compromisso das unidades com a exceléncia na formagao técnica e

cientifica, mesmo em cenarios desafiadores.
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Os dados apresentados ao longo do capitulo revelam que a Rede Federal tem
conseguido, em grande parte, manter seu desempenho e cumprir metas importantes,
como as estabelecidas pelo Ideb. Contudo, as pressdes economicas e sociais exigem que
as institui¢coes da RFEPCT continuem se adaptando e inovando para ndo apenas manter,
mas ampliar a qualidade de seus servigos. A combina¢ao de ensino, pesquisa e extensao,
somada a interiorizagdo das unidades, faz da Rede Federal um modelo unico e essencial

para o desenvolvimento sustentavel e inclusivo do Brasil.

Em um contexto de incertezas e desafios, é crucial reconhecer e fortalecer o papel
da Rede Federal como um motor de transformagio social e econdmica. O sucesso da
RFEPCT depende de politicas publicas comprometidas e de uma gestao integrada que
envolva toda a comunidade académica, garantindo que as unidades continuem a formar
cidadaos criticos e preparados para enfrentar os desafios do futuro. Com uma trajetdria
marcada por exceléncia e compromisso social, a Rede Federal tem potencial para conti-
nuar contribuindo para o desenvolvimento do Brasil e para a constru¢ao de uma socie-

dade mais justa, inclusiva e sustentavel.
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CONHECIMENTO ESTETICO-ARTISTICO, ENSINO
MEDIO INTEGRADO E ADOLESCENCIA A LUZ DO
MATERIALISMO HISTORICO-DIALETICO

Carlos Eduardo de Souza

Sandra Soares Della Fonte

Introducao

Neste texto, temos como objetivo contribuir para uma leitura marxista dos temas
“formagdo dos sujeitos e a produgdo estético-artistica’, “adolescéncia” e “Ensino Médio
Integrado” (EMI) no ambito da Rede Federal de Educagao Profissional, Cientifica e Tecno-
légica (RFEPCT). Ressalta-se que os temas nao sao analisados de modo isolados entre eles,
mas sim como um todo estruturado. Em uma légica de formagao do capital humano ou
da atual empregabilidade, o conhecimento estético-artistico se mostra “inttil”. Contraria-
mente a essa ideologia e seus efeitos mais nocivos a formagao dos adolescentes, conside-
rando, ainda, o EMI como “travessia” para uma formacdo omnilateral, defendemos que o
conteudo estético-artistico representa, no conjunto de outros conhecimentos tidos como
“inuteis” (Filosofia, Educagao Fisica, Sociologia), um foco de tensdo que potencializa tal
“travessia”. Para desenvolver essa argumentacao, iniciamos explicitando o que entendemos

por estética, termo tdo caro a tradigao filosofica e passivel de diversas significagoes.

A natureza da objetivacao estética e o lugar da arte

Estética é uma palavra polissémica e, por essa razao, cabe-nos explicitar como a
entendemos. Seu sentido etimolodgico vincula-se aos sentidos e a percepgao. Contudo, no
século XVIII, Baumgarten (1993) inscreveu a estética como um campo filoséfico parti-
cular, mais precisamente como ciéncia das faculdades sensitivas humanas, tendo o belo
como objeto primordial. Em sua acepgdo, o belo artistico representaria a perfeicdo do
conhecimento sensivel. Se, por um lado, Baumgarten respeitou a etimologia da palavra,
por outro, ele ofereceu abertura para uma longa tradi¢ao que tem atrelado a estética ao

campo artistico como filosofia da arte ou do belo.

Contudo, interessa-nos, em particular, considerar que

[...] aestética nomeia um modo proprio de o ser humano apropriar-se do
mundo, de se relacionar com a realidade, tendo como base a percep¢ao

sensivel. Dessa maneira, aponta para uma relagdo peculiar entre subje-
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tividade e objetividade. Implica, assim, um movimento interativo entre
uma realidade de carater fisico-sensivel e o sujeito afetado por ela (Della

Fonte, 2020).

Tomando a estética nesse sentido amplo, reconhecemos que

[...] o0 objeto estético humano constitui um universo amplo de produ-
¢Oes, como artesanatos, artefatos técnicos e industriais, praticas corpo-
rais e obras de arte. Contudo, a Arte possui um lugar de destaque nesse
conjunto, constituindo a manifestagio mais complexa da cultura esté-
tica. Ela é uma realidade propria e auténoma, desvinculada de inte-
resses utilitarios imediatos que, como destacam tendéncias marxistas,
efetiva sinteses dialéticas entre sujeito e objeto, todo e parte, singular e

universal, identidade e nio identidade [...] (Della Fonte, 2020).

Compreender essa indicagdo implica lembrar que é por meio do trabalho que o
ser humano criou, cria e recria cotidianamente sua humanidade ao longo de centenas de
milhares de anos e com isso se diferencia de todos os outros organismos vivos. Portanto,
como fundamento ontolégico da condigdo humana, o trabalho revelou como produto o
proprio homem e esta na base de toda a criagdo material e imaterial humana (cultural,
simbolica, intelectual) acumulada ao longo da histéria. Logo, a estética é mais uma das
objetivagdes humanas. Mas quais determinagdes histéricas explicam a emergéncia dessa
objetivacao? Em seu livro As ideias estéticas de Marx, Adolfo Sanchez Vézquez nos ajuda

nessa compreensﬁo.

Segundo Vazquez (1978), a estética deve ser compreendida a luz do trabalho. A
producdo do patrimdnio material e imaterial, ao longo dos tempos, condensa “for¢as
essenciais humanas” (Vazquez, 1978, p. 66), portanto, tudo aquilo que o homem modifica

na natureza passa ser “a objetividade de si mesmo” (Vazquez, 1978, p. 67).

Portanto, é no curso da produc¢ao dos meios para sua existéncia e satisfagdo que o
ser humano foi, cada vez mais, se humanizando, administrando o seu tempo, adquirindo
conhecimento e, assim, se distanciando das dificuldades que envolviam o atendimento das
suas necessidades mais imediatas, por exemplo, se alimentar. Essas conquistas ajudaram a
aumentar as possibilidades de uma existéncia mais livre, aberta e complexa, em cumpri-

mento as multiplas potencialidades humanas'.

1 Utilizamos o termo “possibilidades” por considerarmos que esse ndo é um dado invaridvel, irretocavel. O desenvolvimento social
humano ndo permite conclusées deterministas e/ou fatalistas. Cada sociedade tem suas formas de politica, de intercimbio e produgdo
especificas. Contudo, no geral, é possivel afirmar que o ser humano, ao longo de tantos anos de existéncia, gerou um controle parcial
sobre a natureza, que lhe permitiu ampliar o leque de suas necessidades e objetivagdes. E o caso da emergéncia da estética, como
veremos na sequéncia do texto.
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O trabalho, portanto, ndo é apenas criagdo de objetos tteis que satisfazem
determinada necessidade humana, mas também o ato de objetivacao e
plasmacdo de finalidades, ideias ou sentimentos humanos num objeto
material, concreto-sensivel. Nesta capacidade do homem de materializar
suas “forcas essenciais’, de produzir objetos materiais que expressam sua
esséncia, reside a possibilidade de criar objetos, como as obras de arte,
que elevam a um grau superior a capacidade de expressdo e afirmacédo

do homem explicitada ja nos objetos do trabalho (Vazquez, 1978, p. 69).

Contudo, as relagdes de produgao do tipo mercantil capitalista, para ilustrar a situagio de
produgio atual, ao transformarem os produtos e a for¢a de trabalho em mercadorias, acabam por
destruir ou diminuir seu potencial criativo, isto €, sua forca criadora que serve tanto a produgdo

dos bens materiais quanto a produ¢ao dos bens imateriais, culturais e simbolicos.

A produgdo da estética artistica, como desdobramento do trabalho humano, pode
ser tdo prazerosa quanto a produc¢io dos bens relacionados de forma mais direta com a
sobrevivéncia. Desse modo, ndo existe uma relacao de oposi¢ao do tipo: a arte é um ato
da satisfacao, do prazer, enquanto a producgao de alimento, por exemplo, é um ato de
sofrimento. O que determina essas subjetividades ¢ 0 modo como ambas sao produzidas
e para quais finalidades. Nao obstante, “a semelhanca entre a arte e o trabalho [pratico-u-
tilitario], que tem suas raizes na comum natureza criadora de ambos, ndo deve nos levar a

desfazer a linha divisoria que os separa” (Vazquez, 1978, p. 70).

Sendo assim, Vazquez (1978) reconhece a existéncia de um certo conflito entre a
producdo mais utilitaria e a artistica. Mas, como se observa, defende que nao ha “anulagdo
de uma em favor da outra, mais sim a um certo predominio de sua fung¢do pratico-uti-
litaria sobre a funcdo espiritual que revela a relacao do objeto com a esséncia humana”

(Vazquez, 1978, p. 70). Eis ai a linha divisdria a qual Vasquez (1978) se refere.

Dessa compreensao decorre, portanto, que a arte como objetivagdo humana rompe
com a imediaticidade pratico-utilitaria das coisas, ou seja, a produgéo artistica interessa,

antes de mais nada, satisfazer a necessidade do espirito, dos sentidos:

Se falamos de duas utilidades — uma pratico-material e outra espiritual,
que correspondem aos dois tipos de necessidades humanas, satisfeitas
pelo trabalho - a primeira é a que domina em todas as formas que o
trabalho humano adota historicamente, e que continuard dominando
mesmo na sociedade comunista. A utilidade material do produto do
trabalho aparece, portanto, como um limite para que o objeto seja
plenamente util no sentido espiritual antes assinalado; isto é, como
meio de expressdo, afirmagdo ou objetivagdo do homem. Mas o homem

necessita, por sua vez, levar o processo de humaniza¢do da natureza,
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da matéria, até suas tltimas consequéncias. Por isso, deve assimilar a
matéria sob uma forma que satisfaca plena e ilimitadamente sua neces-
sidade espiritual de objetivagdo. Assim, pois, o limite pratico-utilitario
que o trabalho impde deve ser superado, passando-se assim do util ao

estético, do trabalho a arte (Vazquez, 1978, p. 71).

Com isso, nao se pode dizer que o estético nao possa ser ttil, nem que a arte nao
seja objeto do trabalho. O autor apenas reconhece que a arte, como objetivagdo humana,
se torna realidade e se potencializa na medida em que o ser humano se afasta das dificul-
dades de suprir as suas necessidades mais prementes. Disso resulta que a arte incorpora e
condensa séculos de experiéncia, assumindo grande e singular importancia no processo
de humanizagdo. Demarca, assim, um estagio superior do desenvolvimento humano. Se o
homem ja se diferenciava em muito dos outros animais por, como exemplo, usar instru-

mentos de caga, mais ainda se diferenciou ao produzir objetos de satisfagao do espirito.

Quando o homem talha figuras em pedra ou marfim, modela figuras
em argila ou pinta animais selvagens nas paredes das cavernas, pode-se
dizer que franqueou uma etapa em que o trabalho ja havia preparado
durante dezenas de milhares de anos. A arte nasce, nas fases aurig-
naciana e magdaleniana do paleolitico superior, a partir do trabalho,
isto é, recolhendo os frutos da vitéria do homem pré-histérico sobre a
matéria para se elevar ao humano — mediante esta nova atividade que

hoje chamamos artistica — ao novo nivel (Vazquez, 1978, p. 73).

Portanto, a arte é um objeto do trabalho que revela um modo bastante peculiar de
o humano se relacionar com a natureza. Ndo obstante, antes que o ser humano pudesse
agregar “qualidade estética” ao processo de transformacao da natureza, foram necessarios

milhares de anos de desenvolvimento da consciéncia humana.

O continuo exercicio de transformagdo da natureza, para o atendimento de deter-
minadas demandas humanas, revelou ao préoprio homem que a sua vida nao necessaria-
mente precisaria estar presa as suas necessidades mais imediatas. Nesse momento é que se
tem um start para o desenvolvimento da arte, do espirito, do sensivel, ou seja, o produto

do trabalho como objeto de contemplagdo do proprio viver e sentir humano.

O aperfeigoamento sucessivo da forma do objeto tinha de conduzir a
uma bifurcaciao do interesse do homem pré-histdrico pelo produto de
seu trabalho: interesse por sua utilidade material, pratica (pela maior ou
menor capacidade do objeto para satisfazer uma necessidade humana
determinada), e interesse por sua utilidade espiritual (como testemunho
objetivo da capacidade criadora do homem ou realidade humana objeti-

vada) (Vazquez, 1978, p. 75-76).
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Portanto, o autor nos chama a atenc¢do para a compreensao de que a condugdo da
vida humana, mediada pelo trabalho, levou o homem a reconhecer uma distingao entre
uma produgdo mais pratico-utilitaria — em acordo com as suas necessidades prementes — e
uma producio em atendimento as necessidades do espirito, do sensivel. Posto isso, afirma
que, quando as necessidades do espirito predominam sobre as necessidades mais pratico-

-utilitarias, o que se vé é um objeto do trabalho demasiadamente humano.

O produto adquire assim um valor que supera o meramente utilitario, e,
na medida em que é contemplado apenas por este angulo e se capta seu
novo valor, suscita no homem o prazer que hoje chamamos de estético.
O objeto é valorado, entdo, @ margem de sua valoragio consciente utili-
taria: isto é, desinteressadamente, se se leva em conta o interesse pratico
material, mas interessadamente enquanto o objeto interessa justamente
porque o homem vé nele afirmada - imaterializada - sua poténcia cria-

dora (Vazquez, 1978, p. 76).

Com efeito, o surgimento da arte esta marcado nem tanto pelo desejo ou reco-
nhecimento do homem ao valor estético. Ao plasmar artisticamente os seus anseios, o ser
humano buscou, primeiramente, atender as suas atividades utilitarias. “O animal pintado
ndo ¢ tanto uma imagem como um duplo do animal real. Aquilo que se pode fazer ao
primeiro — flecha-lo, feri-lo — transfere-se ao segundo: dai a utilidade, o poder da arte,

como duplicagdo da realidade” (Vazquez, 1978, p. 80).

Assim, a arte contribuiu exponencialmente para o homem compreender sua capa-
cidade criadora e, desse modo, avangar sobre a natureza. Dialeticamente: quando o ser

«_r

humano cria a arte objetivando uma maior destreza “util” e logra éxito, ao retornar a ela,
ele se vé mais necessitado do belo e se percebe mais artista, ao constatar sua capacidade
criativa mais agucada. Portanto, o trabalho permitiu ao homem “[...] superar o marco
estreitamente pratico do objeto ttil e fazer assim emergir, primeiro, o objeto util belo e,

mais tarde, o objeto fundamental e primariamente belo” (Vazquez, 1978, p. 82).

Em sintese, a objetivagdo estética surge da constante lida do homem na natu-
reza. Ao transforma-la, transformou-se a si mesmo, modificou sua consciéncia e passou
agregar intencionalmente valor estético em busca de satisfagdo e prazer sensivel inicial-
mente guiado pelo belo. A estética, portanto, ilustra a complexidade da vida humana, o
afloramento da sensibilidade, o desenvolvimento dos sentidos. Ao produzir arte como
objetividade propria, o ser humano cria os estimulos para a mudanga e o aprimoramento
dos seus proprios sentidos. Nessa dinamica entre objetividade e subjetividade, o belo se
faz belo aos olhos, aos sentidos de quem se humanizou e criou as condi¢des para que isso

fosse possivel.
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Posto isso, para que os homens possam reagir/sentir/vivenciar de forma fecunda/
robusta a variedade e a beleza das produgdes humanas no &mbito das objetivagdes artisticas,

depende de condigoes, também objetivas, de apropriagdo desse tipo de conhecimento.

Em sintese, a reagao a estética requer formagao. O sujeito embrutecido, alienado,
explorado, fragmentado pouco estabelece relagio com o belo. A objetivagao estética
requer, sobretudo, um artista e um receptor, ambos ricos de sentidos, sensiveis as coisas
que nao lhes entregam, necessariamente, um bem material a medida da régua das necessi-
dades imediatas, mas que se conectam com o espirito, ou seja, com o dmbito da produgado
simbdlica sensivel. Dai a importéncia da educagdo escolar e a presenga do conhecimento

estético-artistico na formacao dos (novos) sujeitos.
Educagéo Profissional e educacio estético-artistica: do “inatil” ao util

Iniciamos este topico lembrando que a expressao “formacao técnico-profissional”
¢ uma terminologia utilizada, comumente, nos documentos oficiais e nas proposi¢oes e
nos comentarios dos que defendem uma proposta para a Educagao Profissional na pers-
pectiva util-utilitarista em acordo com o mercado. Concordarmos com Frigotto, Ciavatta

e Ramos (2009), quando afirmam que ndo se trata de uma simples variagdo semantica.

A Lei n° 5.692/1971, ao instituir a profissionalizacao compulsoria
no 2° grau, introduziu o termo “ensino profissionalizante”, tentando
superar os aspectos negativos inspirados pelo termo “ensino profis-
sional’, devido a sua destinacéo aos filhos dos trabalhadores. Os termos
“formacdo profissional” ou “técnico-profissional” definiam a formacao
relacionada imediatamente com o mercado de trabalho, cujos conte-
udos e propdsitos, entretanto, foram objetos de disputa entre os traba-
lhadores organizados e a classe empresarial. O Ministério do Trabalho e
Emprego desenvolveu, a partir de 1995, o Plano Nacional de Educagéo
Profissional (PLANFOR) passando a utilizar a expressdo “educacdo
profissional”, que foi consolidada pela Lei n° 9.394/1996. Para além das
variantes semanticas, importa saber em que nivel o projeto de formagao
ou educagio profissional brasileiro esta comprometido com a realidade e
as necessidades dos trabalhadores. Sob este principio utilizaremos neste
texto o termo educagio profissional ndo por uma adequagéo a formali-
dade da lei, mas compreendendo que ele, atualmente, reune a multipli-
cidade de processos formativos para o trabalho de forma problematica e

contraditdria (Frigotto; Ciavatta; Ramos, 2009).

Pelos mesmos motivos e argumentos dos autores, utilizaremos, em nossas andlises,

a terminologia “Educagao Profissional”.
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A Educagio Profissional, como politica educacional e modalidade de ensino, é alvo
de intensas disputas guiadas por inumeras forgas de diferentes origens e localizagdo social.
Tais disputas, no ambito do conservadorismo, como salienta Ramos (2016), comportam
desde objetivos que visam ao enquadramento da Educagao Profissional a politicas de assis-
tencialismo social até a adequagdo dos trabalhadores as tecnologias de maquinas, podendo,

ainda, servirem a contenc¢ao do acesso ao Ensino Superior, entre outros.

Contudo, essas sao as formas mais aparentes dessas disputas. Por tras dessas poli-
ticas, localiza-se, de forma mais contundente, um interesse geral mais especifico da classe
dominante: a formagao de mao de obra mantenedora da cumulacéo e reprodugao de capi-
tais. Ja no campo progressista de inspiragdo marxista, ao qual nos filiamos, o trabalho ¢é
tomado como principio educativo, uma vez que ¢ por meio do trabalho que o homem se
diferencia dos demais animais e produz historicamente sua humanidade (Marx, 1985).
Tomar o trabalho como principio educativo significa compreendé-lo muito além do
emprego, da manutengdo e reproducdo de capital. O que se pretende, na verdade, é a
formagao ampliada do sujeito, a valorizagdo dos sentidos e da existéncia humana de forma

mais plena.

Nesse sentido, a presenca dos conteudos estéticos-artisticos na Educag¢ao Profis-
sional torna-se basilar, exatamente, como nos informou Vazquez (1978), por estes estarem
no alicerce do desenvolvimento mais complexo da consciéncia e dos saberes humanos, ou
seja, serem fundamentais por sua importancia na transformacgdo do género humano, o

que lhes da, por si 56, envergadura educacional.

Além disso, Thuillier (1994) argumenta que a arte foi uma grande inspiragdo para
o desenvolvimento de outros conhecimentos. Segundo o autor, pode-se creditar, por
exemplo, a no¢do moderna de espago ao trabalho e a técnica dos artistas do século XV:
“E claro que filésofos e homens de ciéncia participaram da elaboragio desses conceitos
fundamentais. Mas a tarefa ja lhes fora enormemente facilitada pelos artistas” (Thuillier,
1994, p. 58).

Ao envolver e redimensionar os sentidos humanos, a objetivagdo estético-artis-
tica permite novos olhares, novas intui¢oes, “nova maneira de olhar o mundo, de ‘sentir’
sua organizacao, de imaginar suas estruturas” (Thuillier, 1994, p. 61). Portanto, pode nédo
interessar aqueles que desejam a conservagdo. Em outras palavras, pode ndo ser “util” a
determinados negdcios, a consolidagao das forgas (re)produtivas de interesses especificos

de acumulagéao de capital.

Portanto, a “inutilidade” do conhecimento estético-artistico visa atender a uma

agenda conservadora de Educagdo Profissional. Em outros termos, em uma ldgica de
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formagdo do capital humano ou da atual empregabilidade, o conhecimento estético-artis-

tico se mostra inutil.

Ordine (2016), tratando a educagdo de modo mais geral, argumenta que a escola
sofre constantes ingeréncias por determina¢do do mercado: em nome do lucro, defen-
de-se, a qualquer custo, uma pratica escolar baseada em ideias utilitaristas, praticistas e
produtivistas. Visa-se, assim, a formag¢ao de “mao de obra” especializada para o mercado
de trabalho e o consumo. O autor argumenta, também, que o mercado, ao defender um
modelo escolar utilitario ao lucro, acaba por atacar a cultura, menosprezando sua impor-
tancia para a humanidade. Por seu turno, essa ofensiva contra a cultura contribui para um

ataque generalizado a escola.

Ordine (2016), em uma concepgdo ndo utilitarista, entende como util o conheci-
mento que contribui para o florescimento do espirito, para a organizagdao de uma socie-
dade que vibra e se identifica com o belo. Em contraposi¢do a isso, ou seja, dentro de
uma visao utilitarista do util, a estética artistica enquanto conhecimento sensivel é alvo
de extrema desvalorizagdo e ataques. Enfim, o util-utilitarista é uma violéncia contra os

conhecimentos sensiveis.

Tratando mais especificamente do contexto brasileiro, Botti (2020) levanta uma reflexao

importante acerca do valor de certas coisas tidas como Uteis na sociedade contemporanea:

Vivemos tempos estranhos. Talvez qualquer época pareca estranha, se
vista de relance ou de muito perto, mas nossa época ¢ estranha de uma
forma peculiar: quanto mais o conhecimento se torna indispensavel em
todos os setores da vida, tanto mais a opinido publica se volta contra a
mao que a alimenta. [...] ironicamente, usamos as maiores realizacdes
de nosso intelecto para atacar o proprio intelecto e suas realizagdes

(Salles Botti, 2020, p. 410).

Seguem suas conclusdes:

Como reflexo disso, no Brasil e no mundo, populagdes e governantes se
mostram ignorantes e até hostis em rela¢do ao conhecimento (cientifico
ou ndo). A tecnologia é util e rentavel, mas a filosofia e a ciéncia, além
das artes, sdo vitimas dessa situagdo. [...] Ndo sei se alguém ja pensou
isso explicitamente, mas é uma crenga tacita que subjaz a desvalori-
zac¢do da educagdo e da ciéncia e a defesa ferrenha da utilidade imediata,

entendida em termos econdémicos (Salles Botti, 2020, p. 412).

As afirmagodes de Salles Botti (2020) corroboram as de Moraes (2001) quando este

afirma que estamos diante de um “recuo da teoria” e uma celebracao de tendéncias prag-
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maticas. Além disso, ressaltamos que a desvaloriza¢do do conhecimento estético-artistico

atualmente também é acompanhada pela sua criminalizagao e persegui¢ao no Brasil.

Posto isso, é preciso alcancar as determinagdes sociais da sociedade contempo-

ranea que questionam, violentamente, o valor do conhecimento sensivel.

Defendemos que essas determinagoes — fundadas na acumulacao de capital por
meio da explora¢ao de classe — carregam, por contradi¢do, os germes para sua superagao,
na medida em que evidenciam, por exemplo, a importéncia e a contribui¢cdo dos conhe-
cimentos sensiveis para uma possivel quebra da hegemonia de mercado. O conhecimento
estético-artistico apresenta-se como elemento de grande tensao para a formagdo humana
no ambito da Educagao Profissional, por esgarcar qualquer horizonte de utilidade imediata

ou mercadoldgica. Nesse sentido, por contradi¢do, o “inutil” se (re)afirma como util.

Mais precisamente, em articulagdo com os demais saberes escolares - filosoficos
e cientificos —, na perspectiva do desenvolvimento do pensamento elaborado (Saviani,
2011; Martins, 2013), a educagdo estético-artistica concentra potencial para uma formagao
humana pautada na busca do sujeito omnilateral, ou seja, do sujeito “total” (Marx, 2004),
dotado da integridade humana e, portanto, mais pleno de suas faculdades fisicas, senso-

riais e cognitivas.

Educacao estético-artistica, PHC e EMI: do saber classico a formagao
omnilateral

Afirmamos que a pratica pedagdgica e a compreensiao do papel da escola na
contemporaneidade precisam ser mediadas por uma teoria educacional critica, capaz de
superar as atuais abordagens hegemonicas no campo educacional. Para nos, essa teoria
educacional esta em franca construgdo no Brasil e atende pelo nome de “Pedagogia Histo-
rico-Critica” (PHC).

A PHC tem como grande expoente o educador Demerval Saviani. Segundo esse
autor, suas inspiragoes para a formulagdo de uma nova teoria pedagdgica surgem em uma
conjuntura de necessdria resisténcia a ditadura empresarial-militar e luta contra a reforma
universitdria, no inicio da década de 1960. Somam-se a isso as questdes tedricas das disci-
plinas que ele cursava na época, como estudante de filosofia na PUC/SP, por exemplo, a
disciplina “Teoria do Conhecimento’, ministrada pelo professor Michel Schooyans e que,

entre outras coisas, refletiu sobre a defini¢ao de “homem cognoscente” (Saviani, 2019).

Saviani (2019) explica que seus estudos iniciais tentavam juntar a fenomenologia

com a dialética, mas, com o tempo, chegou a conclusao de que a analise dialética dispen-
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sava a fenomenoldgica. Também constatou que ndo havia nenhuma teoria da educagéo
sistematizada a partir do materialismo histérico dialético, Marx, Engels e nenhum dos

principais autores marxistas haviam, até entdo, se dedicado a essa tarefa.

Assim sendo, Saviani passou a estudar e conhecer as diversas contribui¢des criticas
a educagao, organizadas, por vezes, a partir das experiéncias pedagogicas pos-Revolugdo
Russa e por diversos autores marxistas, tais como Manacorda, Dangeville, Pistrak, Maka-

renko, Snyders etc.

Contudo, chegou a conclusio de que ndo bastava aos educadores socialistas/
marxistas citarem passagens de Karl Marx, para justificar uma determinada pratica
pedagodgica. Para sistematizar uma teoria educacional critica, era necessario um grande
mergulho na tentativa de construir uma teoria pedagdgica forjada nos preceitos ontold-

gicos, metodoldgicos e epistemologicos da teoria marxiana.

O autor traga um paralelo com Vigotski para explicar sua conclusdo. Segundo
Saviani, esse autor, em sua obra O significado histérico da crise da psicologia, afirma que
faltava a psicologia o seu O Capital. Para Saviani (2019), do mesmo modo, faltava a peda-
gogia o seu O Capital, capaz de dar forma e contetido a uma teoria educacional “verda-
deiramente” critica. Para tanto, era necessario construi-lo a partir de trés momentos
concomitantes: 1) apreensdo do objeto de forma concreta; 2) reconhecimento das teorias
hegemonicas que circundam esse objeto; 3) elaboragdo e sistematizacdo da teoria critica
(Saviani, 2019).

Em relagdo ao primeiro momento, Saviani (2019) exemplifica-o por meio da forma
com que Marx apreendeu seu objeto de estudo em sua obra O Capital. Para entender as
leis que regem a economia capitalista, Marx empreende uma aguda reflexao filoséfica em

relagdo aquilo que compde a ontologia humana: o trabalho?

Segundo Saviani (2019), para conhecer concretamente a educagio, é isto que
deve ser feito: desenvolver, no plano da consciéncia, aquilo que é essencial a estrutura da
educa¢ao. Conhecer aquilo que esta presente no seu interior ha séculos; quando nao o
entendemos concretamente, contribuimos para as formas de educagio “alienada” que se

constituem hegemonicas nos mais diversos “sistemas” educacionais.

Em rela¢do ao segundo momento, Saviani (2019) revela que ninguém adentra

2 Em diversos escritos e por diferentes formas de expor o tema, Marx explica por que o trabalho é categoria central para compreensao
humana. Chama bastante aten¢do a beleza da metéfora criada na passagem a seguir para delimitar a distingao entre a a¢do animal e
a humana: “Uma aranha executa operagdes semelhantes as do teceldo, e a abelha envergonha mais de um arquiteto humano com a
construgao dos favos de suas colmeias. Mas o que distingue, de antemao, o pior arquiteto da melhor abelha, ¢ que ele construiu o favo
em sua cabega, antes de construi-lo em cera. No fim do processo de trabalho, obtém-se um resultado que ja no inicio deste existiu na
imaginagio do trabalhador, e, portanto, idealmente. Ele ndo apenas efetua uma transformagao da forma da matéria natural: realiza, ao
mesmo tempo, na matéria natural seu objetivo, que ele sabe que determina como lei, a espécie e 0 modo de sua atividade e ao qual tem
de subordinar sua vontade” (Marx, 1985, p. 149-150).
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“inocentemente” um campo profissional, e que é comum pedagogos e demais professores
oscilarem entre uma teoria e outra, configurando um certo “modismo pedagoégico”. Para
o autor, existe um leque de teorias educacionais hegemdnicas que defendem o interesse
dos dominantes. Portanto, o movimento dois envolve criticar essas teorias e elaborar uma
nova a partir dos interesses dos dominados. O autor afirma, ainda, que ¢ possivel incor-
porar, por subordinagao, elementos dessas teorias para compor a nova teoria critica e que
a escola é lugar do saber sistematizado, de alta qualidade, para a elevagao da “classe em si”

a condigdo de “classe para si”.

Como consequéncia do momento dois, Saviani (2008) tece duras criticas ao esco-
lanovismo e ao construtivismo. Essas duas teorias, que ganharam forca em meados do
século XX, desenvolveram uma nova concepg¢ao de ensino que se contrapunha a educagao
tradicional e pretendiam realizar uma “revolugdo social” por meio da escola. Contudo,

icu a i i unci
desarticulada da compreenséo real dos efeitos e das leis de funcionamento do modo de
producéo capitalista, essa concep¢ao se mostrou totalmente insuficiente para o que se

pretendia.

A partir dai, as teorias critico-reprodutivistas foram elaboradas com o intuito de
explicar o fracasso da Escola Nova e do construtivismo. Afinal, segundo seus postulantes,
a cultura e a educagdo situam-se no plano ideoldgico, portanto na superestrutura, nao
podendo, assim, alterar as bases estruturais da sociedade (Saviani, 2008). As teorias criti-
co-reprodutivistas tiveram um papel importante na critica ao regime autoritario pds-1964
no Brasil, a pedagogia tecnicista e ao escolanovismo. Porém, apesar de fazer a critica do
existente e explicitar seus mecanismos, ndo apresentam propostas de interven¢ao pratica.
Ao afirmarem que as coisas “sao assim” e nao podem ser de outro modo, acabam por negar

as contradi¢des inerentes a educagio e ao proprio movimento da histéria (Saviani, 2008).

Rompendo com o formalismo, a PHC defende a necessidade de se pensar formas
de atuagdo pedagogicas capazes de valorizar a escola enquanto espago contraditdrio e de
grande importancia para a formagdo dos trabalhadores, tendo o trabalho como principio
educativo. Essa opgdo ndo se trata de uma técnica didatica, mas de um pressuposto ético-

-politico para a forma¢ao humana omnilateral, conforme explica Frigotto (2009, p. 72):

E o trabalho é principio educativo porque ¢ através dele que o ser
humano produz a si mesmo, produz a resposta as necessidades
basicas, imperativas, como ser da natureza (mundo da necessidade),
mas também e ndo separadamente as necessidades sociais, intelec-

tuais, culturais, ludicas, estéticas.
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O terceiro momento, segundo Saviani (2019), é o de sistematiza¢do e exposi¢ao da
teoria. Em sintese, apesar de recente na histdria, a PHC tem se pautado por essas orienta-
¢Oes propostas e iniciadas por Dermeval Saviani e, cada vez mais, incorpora varias teorias
para refletir a problemética educacional. E o caso emblematico da Psicologia Histérico-
-Cultural (PHC*).

Em sintese, as proposi¢oes iniciais da PHC elaboradas por Demerval Saviani estao
expostas em duas de suas obras consideradas classicas na area da educagéo: Escola e demo-
cracia e Pedagogia Historico-Critica: primeiras aproximagoes (Saviani, 2008, 2011). Nelas
o autor nos da elementos para pensarmos a func¢ao social da escola e a sua contribui¢ao

para as transformagdes sociais.

Com efeito, ele explica que a instituicdo escolar deve ser dotada de uma especifici-
dade que a capacite garantir e transmitir a sociedade, sobretudo aos trabalhadores e a seus
filhos, os diversos conhecimentos mais desenvolvidos - cientificos, filosdficos e artisticos
- produzidos e acumulados historicamente pela humanidade. Tais conhecimentos, no
contexto escolar, passam, necessariamente, por uma escolha pedagogica que, entre outras
coisas, deve priorizar os contetidos sistematizados e classicos, buscando atender a obje-

tivos previamente justificados e planejados no curriculo escolar.

Para uma melhor compreensdo do saber classico como contetido privilegiado para
a educagdo escolar, nos termos da defesa de Saviani (2008), é possivel buscar inspiragdoes em
Calvino (1993). Esse autor estabelece algumas premissas e argumentos, dialeticamente conec-

tados, que permitem reconhecer quando uma obra literaria atinge a condi¢ao de classico.

Em resumo, diz assim: um livro classico nunca tem sua leitura, de fato, termi-
nada. As releituras sdo sempre tdo importantes quanto as que antecederam. Contudo, a
compreensdo madura de um classico literario depende muito do momento da sua leitura.
Um classico fica mimetizado na memdria e, vez ou outra, surge como interpretacao dos
fatos cotidianos, mesmo porque um classico nunca termina ou revela tudo o que tem
para dizer. Desse modo, a leitura de um classico suscita outras leituras, tanto mais antigas
quanto mais atuais. Um classico literdrio torna o leitor mais critico e, quando lido, se revela
para além do que o leitor ouviu dizer sobre ele. O classico rompe as expectativas. E um
“talisma” de valor universal, a0 mesmo tempo que permite e, de algum modo, evidencia o
contraditdrio. E classico aquele livro que estabelece relagio com o todo. Por fim, ¢ clssico
o livro que sempre ronda, mesmo que o seu conteudo ja tenha sido, satisfatoriamente,

comprovado como equivocado (Calvino, 1993).

Portanto, acreditamos que a leitura de Calvino (1993) nos oferece pistas de como
enfrentarmos a polissemia do termo “classico” e a dificuldade de se definir o que é, de fato,

um conteudo classico para seu aprendizado na escola.
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Ao se inspirarem nas reflexdes de Calvino (voltadas para o campo artistico-lite-
rario), Marsiglia e Della Fonte (2016) corroboram a ideia de que é possivel adapta-las ao
contexto escolar, fazendo alguns deslocamentos, como desalojar o classico do campo esté-
tico e trata-lo nao apenas como classico artistico, mas como critério geral para selegdo de
qualquer contetido de ensino. Ampliado para outros conhecimentos elaborados, o classico

aparece como expressdo viva da tensao entre o viver cotidiano e a historia da humanidade.

As autoras lembram ainda que, para Calvino, hd um carater do desinteresse na
leitura de um classico. Ora, isso pode gerar um paradoxo: “[...] a leitura do classico nao
se guia por nenhuma finalidade, mas, no contexto escolar, essa auséncia de finalidade
¢ suspensa e o contato com o classico é compulsorio” (Marsiglia; Della Fonte, 2016, p.
24). A saida desse dilema é sugerida pelo proprio Calvino que considera que a liberdade
da escolha se constréi a partir do contato obrigatdrio com os varios classicos existentes.
Desse modo, a escola ndo pode abdicar do carater compulsério de leitura dos classicos,

pois isso é condi¢ao de liberdade para os leitores:

[...] a escola deve fazer com que vocé conheca bem ou mal um certo

nimero de classicos dentre os quais (ou em relacdo aos quais) vocé

7

podera depois reconhecer os “seus” classicos. A escola é obrigada
a dar-lhe instrumentos para efetuar uma opgdo: mas as escolhas que
contam sdo aquelas que ocorrem fora e depois de cada escola (Calvino,

1993, p. 11).

Aqui se encontra a possibilidade de articular a dimensao de liberdade do conheci-
mento estético-artistico com a sua sistematizagao e compulsoriedade quando ele é trans-

formado em saber escolar.

Na base dessa posi¢do, encontra-se a compreensdo de que o curriculo escolar nao
se conforma a partir da pretensa ideia de neutralidade politica ou teérica. Segundo Malan-
chen (2014), a luz da Pedagogia Histérico-Critica, o curriculo escolar deve organizar os
conhecimentos e os conteudos de modo a garantir criticamente o acesso dos educandos
aos saberes elaborados historicamente pelo conjunto dos homens. Nesse sentido, a escola,
com outras frentes de atuagdo politica, deve visar, necessariamente, a superagdo da atual

sociedade marcada pela exploragao de uma classe sobre a outra.

Portanto, é partindo de um grande patrimonio cientifico, filosofico e artistico, e
considerando, ainda, a necessidade da supera¢ao do modo de produgéo capitalista, como
uma tarefa historica dos trabalhadores, os quais dependem da escola para se humanizarem,
que educadores e sociedade precisam tomar a agao de reconhecer aquilo que ¢ indispensavel

a formagdo humana. Tudo isso respeitando um recorte de espago, tempo e necessidades.
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Defendemos, neste texto, a educagdo estético-artistica na Educacao Profissional
ndo so6 pela importancia classica de inimeras obras de artes apresentadas e acumuladas
ao longo dos séculos, mas, fundamentalmente, porque o conhecimento sensivel condensa
inimeras dimensdes da vida humana, tende a tensionar e/ou esgarcar os limites de uma
formagao escolar unilateral — pratico-utilitaria - em contraposi¢ao a ideia de ser humano

total (Marx, 2004).

Antes mesmo de Marx, Schiller delineou criticas ao ser humano fragmentado pela
divisao social do trabalho. Por mais que seus argumentos se fagam dentro de uma nostalgia
grega e contra os caminhos politicos da Revolugao Francesa, Marx chegou a incorporar
muitos deles (Della Fonte, 2020a). Schiller (2002) lamenta que, ao longo de parte da exis-
téncia humana, os povos abandonaram a “natureza” por meio da “sofistica¢ao’, sem antes
conhecé-la pela razdo. Para o autor, ha um contraste entre a sociedade moderna e a socie-
dade grega. Os fragmentos refinados de nossa cultura, de nosso intelecto e de nossas a¢des
contrastam com a totalidade do homem grego, uma vez que em tudo os gregos se apresen-

tavam em sua totalidade — poética, amorosa, material, cientifica’.

Com suas organizagdes politicas e sua vida baseadas em negdcios, a sociedade
moderna degradou as relagdes humanas, tornou a vida grosseira e desarmonizou no
homem a compreensdo de sua prdopria natureza em relagao ao todo. “A letra morta subs-
titui o entendimento vivo, a memdria bem treinada ¢ guia mais seguro que génio e sensi-
bilidade” (Schiller, 2002, p. 37). E desse modo que a sociedade moderna aniquila e amplia
a sua existéncia precaria, sem sentido, abstrata, sem os nexos inerentes a uma existéncia
repleta. Expressa-se, desse modo, uma decomposi¢do moral, atitudinal e sentimental do

homem. O autor afirma:

Sabemos que a sensibilidade da mente depende, segundo seu grau, da viva-
cidade e, segundo sua extenséo, da riqueza da imaginac¢do. Ora, o predo-
minio da faculdade analitica [fragmentada] rouba necessariamente a forca
e o fogo a fantasia, assim como a esfera mais limitada de objetos diminui-
-lhe a riqueza. Por isso o pensador abstrato tem, frequentemente, o cora¢ao
frio, pois desmembra as impressdes que s6 como um todo comovem a alma;
o homem de negécios tem frequentemente um coragio estreito, pois sua
imaginagdo, enclausurada no circulo monétono de sua ocupagio, é incapaz
de elevar-se a compreensdo de um tipo alheio de representagao (Schiller,

2002, p. 39).

3 O texto do Schiller (2002), escrito ainda no século XVIII, poderia ser compreendido como infrutifero para uma comparagao com a
sociedade contemporanea, caso, e somente si, a atual sociedade nao preservasse os fundamentos econémicos e politicos alcan¢ados na
modernidade. Em outras palavras, estamos afirmando que os tragos de fragmentagio da formagio humana, ja presentes na sociedade
moderna do século XVIII, permanecem e se aprofundam na contemporaneidade, dados a intensificagao da divisao social do trabalho,
o desenvolvimento das tecnologias e o intercimbio das forgas produtivas.
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Ao percorrer as principais obras de Karl Marx, Della Fonte (2020) afirma que seus
escritos inspiram praticas pedagdgicas criticas que podem articular a tensao e a comple-
mentariedade entre o sensivel e o racional. E em decorréncia disso que a formagio humana
que tem em seu horizonte o sujeito omnilateral torna-se uma necessidade dos educandos
para o reestabelecimento do pleno, da unido dos fios condutores que dao sentido e inte-

gridade a existéncia humana.

Segundo Della Fonte (2020), nas formula¢des marxianas iniciais sobre a formagéao
omnilateral, ha pontos de convergéncia de Marx com Schiller. Ambos advogam que a
liberdade humana implica lutar contra o esfacelamento e a fragmenta¢ao humana no
sentido de formar um ser humano inteiro, completo e pleno, nas palavras de Schiller, ou

um humano total e omnilateral, como diz Marx.

A autora afirma que a concepgao de formagdo omnilateral ganha densidade a
partir do aprofundamento e do entendimento de Marx acerca das relagdes econdmicas
e sociais capitalistas. Em obras mais tardias, Marx esclarece que é no seio das relagoes de
produgao capitalista que se localizam os germes para a “omnilateralidade”, o “sujeito total”
(Marx, 2004). Ao se apropriar das experiéncias e reflexdes do movimento comunista da
época, assim como da legislagdo fabril inglesa referente ao trabalho infantil e a neces-
sidade de escolarizagdo de criangas que trabalhavam nas fabricas, Marx entende que a
articulagdo entre escola e trabalho proposta pela burguesia pode ser ponto de partida para
uma formagao mais ampla, uma “educa¢ao do futuro’, que articule educagio intelectual,

fisica e a tecnologica.

Ao atualizar o exercicio de capturar as contradi¢cdes sociais e localizar possiveis
germes de mudanga, Della Fonte (2018) entende que o Educagdo Profissional, na moda-
lidade EMI, em especial o ofertado pelos Institutos Federais (IFs), tem sido lugar de
disputa, de conflito, pois, dentro de muitos limites, tem-se colocado como um projeto de
“travessia’ para a defesa de uma nova formagdo humana. A nosso ver, a inutilidade dos
contetudos sensiveis pode carregar os germes para o necessario enfrentamento e aperfei-

coamento do EMI com vistas a formag¢do omnilateral.

Mas, afinal, como compreender e conceituar a modalidade EMI? Para além da
formagdo técnica integrada com a propedéutica, o EMI visa (re)estabelecer o entendi-
mento e a compreensao real das objetivagdes humanas. Nesse sentido, é uma proposta
que busca romper com o entendimento fragmentado do par dialético educagdo e trabalho
- trabalho entendido como atividade que estd na base da ontologia do ser social. Para
tanto, tal modalidade, visa a formagdo omnilateral dos sujeitos, a indissociabilidade dos
diversos saberes e ao conhecimento como resultado de multiplas determinagdes histo-
ricas. Portanto, uma proposta que visa a0 maximo a formagao e compreenséo total dos

sujeitos sociais.
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Em sintese, a educagdo estético-artistica torna-se indispensavel a formacao
humana. A arte, enquanto necessidade e produto decorrente da atividade vital humana,
conforma-se em uma media¢do fundamental para que os jovens do EMI se reconhegam
individualmente e coletivamente; realcem e aprimorem seus sentidos humanos e, assim,

reflitam a esséncia dos fendmenos que dao sentido histérico a sua existéncia.

[...] quando a arte realiza a catarse e arrasta para esse fogo purificador
as comog¢des mais intimas e mais vitalmente importantes de uma alma
individual, o seu efeito é um efeito social. A questdo ndo se da da
maneira como representa a teoria do contagio, segundo a qual o senti-
mento que nasce em um individuo contagia a todos, torna-se social;
ocorre exatamente o contrario. A refundicdo das emogoes fora de nds
realiza-se por for¢a de um sentimento que foi objetivado, levado para
fora de nos, materializado e fixado nos objetos externos da arte, que se

tornaram instrumento da sociedade (Vigotski, 1998, p. 315).

Dito de outra forma e uma vez mais, as artes possuem caracteristicas peculiares:
resistem ao utilitarismo e/ou a praticidade; articulam-se e estruturam-se de forma sensivel;
agucam os sentidos; e reconstroem o todo pelas partes. A presenca de um conhecimento
como tal na escola pode, portanto, potencializar ou tensionar a formagao, no sentido de

permitir aos jovens matriculados no EMI uma apropria¢ao mais ampla da realidade.

A peculiaridade essencialissima do homem, diferentemente do animal,
consiste que ele introduz e separa do seu corpo tanto o dispositivo
da técnica quanto o dispositivo do conhecimento cientifico, que se
tornaram instrumentos da sociedade. De igual maneira, a arte é uma
técnica social do sentimento, um instrumento da sociedade através
do qual incorpora ao ciclo da vida social os aspectos mais intimos e
pessoais do nosso ser. Seria mais correto dizer que o sentimento nio
se torna social, mas, ao contrario, torna-se pessoal, quando cada um
de nds vivencia uma obra de arte, converte-se em pessoal sem/[,] com

isso[,] deixar de continuar social (Vigotski, 1998, p. 315).

Com efeito, a formag¢ao humana que tem em seu horizonte o sujeito omnilateral
possibilita ao educando se humanizar por meio dos conteudos e perceber a realidade a
partir de suas multiplas dimensoes; ajuda-o a perceber que, na condigdo de trabalhador,
filho de trabalhador ou futuro trabalhador, sua atividade laborativa congrega esforgco fisico,
conhecimentos, tecnologias, e que ¢ ele pertencente, politicamente e economicamente, a
uma dada classe social. Sao contribui¢des impares — ndo determinantes — as possibilidades

de transformacgdes sociais.
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Além dessa formagao politica mais eloquente, do ponto de vista do pertencimento
de classe, a formagao humana que tem em seu horizonte o sujeito omnilateral visa ajudar
a tecer os fios que dao aos sujeitos suas maximas potencialidades, o desenvolvimento inte-
lectual e motor de forma desfragmentada, ou seja, integrada a todas as esferas da vida/tra-
balho individual e/ou coletiva, assim como as demais objetivagdes que conferem o género

humano.

Educacao estético-artistica e a adolescéncia

Com base nos estudos de Leontiev, Martins (2013) admite trés modos de ser do
pensamento. O primeiro estaria relacionado ao pensamento “motor vivido”. Este tipo de
pensamento encontra-se presente tanto no homem quanto em alguns outros animais e
se caracteriza por ocorrer concomitantemente a agao. Uma segunda forma de operar o
pensamento surge com o desenvolvimento da linguagem, contudo, encontra-se em subor-
dinagdo ao primeiro. Ja a terceira forma do pensamento diz respeito a capacidade de

formar conceitos, categorizar e abstrair, ou seja, o pensamento propriamente dito.

Da necessidade de fomentar de modo sistematizado essa terceira forma do pensa-
mento, a autora conclui a importancia da escola na formagao dos sujeitos enquanto espago
privilegiado para uma educacao intencional. A partir disso, a Pedagogia Histdrico-Critica
elenca os saberes, cientificos, filoséficos e artisticos como sendo a base concreta do conhe-

cimento amplo e da humanizagao dos sujeitos (Saviani, 2011; Martins, 2013).

Para cada etapa da escolarizagao, temos sujeitos distintos envolvidos além dos
adultos que trabalham na escola. Nesse sentido, quando abordamos a Educagdo Profis-
sional com foco no EMI, torna-se relevante considerar quem é o seu publico-alvo: os

adolescentes.

Ser adolescente significa estar localizado em uma fase do desenvolvimento indivi-
dual e coletivo, na qual se inscreve, socialmente, economicamente e culturalmente, a nogao
de sujeito adolescente em um determinado tempo histérico. Portanto, ¢ uma condigdo
transitoria que, a0 mesmo tempo, carrega determinagdes comuns, como a auséncia ou a
presenca de politicas publicas especificas em um determinado pais, Estado ou municipio,

mas também conjuga experiéncias no ambito das subjetividades (Cassab, 2001).

Para efeito de nossos estudos, nos interessa compreender os determinantes mais
amplos e gerais para a nogdo de adolescéncia na contemporaneidade, sobretudo a nogao
de “juventude” prescrita nos documentos, nas resolugdes e nas leis que conformam a poli-
tica educacional para a “formacao técnico-profissional” com énfase no EMI. As reformas

e contrarreformas no Ensino Médio e no EMI interferem nessa no¢do de adolescéncia
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prescrita, que tende a oscilar dentro das legislagdes e documentos. Sobretudo nas ultimas
décadas, o adolescente ora é compreendido como mera “mao de obra” para os negécios
de mercado, ora como “cidadao” Mas qual é a nogdo avangada de adolescéncia a que nos

filiamos? A nogao historico-dialética!

Segundo Martins (2013), ao revelar a natureza social do psiquismo, a Psicologia
Historico-Cultural (PHC*) tem ancorado, nas ultimas décadas, diversas pesquisas na

educacdo® e tem se mostrado cada vez mais fecunda para o debate educacional:

Ancorados em preceitos marxistas é que Vigostki buscou os primeiros
elementos para afirmar a natureza social do psiquismo humano, distin-
guindo-o definitivamente do psiquismo animal. Identificou, pionei-
ramente, que as novas formas de funcionamento mental construidas
pelos saltos qualitativos requeridos a atividade consciente e intencional
se impdem como atributos fundantes da psique dos homens e condi¢éo
central para os dominios que conquistam sobre a natureza. Dentre esses
atributos se destacam as capacidades para torna-la inteligivel e objeto
de suas agdes. A servico dessas inteligibilidades colocam-se os atri-
butos especificamente humanos e designados como comportamento
complexos culturalmente formados - ou fungdes psiquicas superiores
(Martins, 2013, p. 11).

Fundamentado na Psicologia Histdrico-Cultural, Anjos (2017) analisa o desen-
volvimento da personalidade na adolescéncia e o papel da escola nesse processo. O autor
indica que o mais importante é superar as visdes idealistas e biologizantes, assim como
as formas pedagdgicas que preterem a sistematizagdo dos contetidos escolares. Nesse
sentido, o autor defende a tese de que o papel da escola no desenvolvimento da perso-
nalidade - produto da atividade social — na adolescéncia é: “o trabalho educativo com
os conhecimentos sistematizados e a relagdo entre o ser mais desenvolvido e o ser em
desenvolvimento” (Anjos, 2017, p. 188). O autor explica que a adolescéncia representa
uma fase na qual o sujeito adolescente pode saltar de uma consciéncia espontanea para

uma autoconsciéncia.

Destarte, baseado na Psicologia Histdrico-Cultural e na Pedagogia Histérico-Cri-
tica, o autor defende que os contetidos classicos (ndo cotidianos) sao os mais propicios ao
desenvolvimento das “fun¢des psiquicas superiores” na adolescéncia e que o contato com

tais contetidos precisa ser guiado por quem mais os dominam: o professor (Anjos, 2017).

4 Apesar desse grande e crescente volume de publicagdes nas tltimas décadas, Duarte (2011) chama a atengao para as leituras equivo-
cadas de Vigotski que, inadvertida ou conscientemente, esvaziam os seus pressupostos filosoficos marxistas.
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Com efeito, a adolescéncia é considerada uma fase privilegiada para a internaliza¢ao
dos conceitos e desenvolvimento das “fun¢des psiquicas superiores” (Anjos; Duarte, 2018).
A partir da internaliza¢do dos conceitos que se criam as condi¢des mais propicias a imagi-

nagdo e a criatividade, duas fungdes psiquicas bastante caras ao universo estético-artistico.

Portanto, a criagdo e a capacidade de imaginar objetivamente ndo se desenvolvem
aleatoriamente ou espontaneamente; sao, antes, fruto do desenvolvimento das fungdes

psiquicas, ou seja, da apreensdo das objetivagdes humanas.

A debilidade imaginativa da crianga, que muitos tomam por “superio-
ridade”, resulta, segundo o autor [Vigotski], do fato de a imaginagéo se
antecipar ao desenvolvimento do pensamento abstrato, a formagao de
conceitos plenos, tomando para si o estabelecimento de conexdes entre
objetos, fatos e fendomenos que ndo se apoiam em relagdes objetivas
entre os mesmos e a realidade. Trata-se, pois, de uma imaginagao subje-
tiva, que desconhece o enfoque racional de seus contetidos. A suposta
superioridade da imaginagao infantil outra coisa ndo é, sendo mais uma
expressdo do pensamento sincrético [...] por tais razoes, os verdadeiros
produtos da imagina¢do comegam a se expressar na idade de transigao,
quando os pseudoconceitos formulado pelo adolescente vio cedendo
lugar aos conceitos, nos quais radica o pensamento abstrato como forma

mais complexa de representagdo da realidade (Martins, 2013, p. 239).

Pode-se admitir, portanto, que, uma vez respeitado e garantido o direito a educagao
e 0 acesso aos saberes mais elaborados, responsaveis em grande parte pelo desenvolvimento
psiquico dos sujeitos nas fases que antecedem a adolescéncia, esta fase pode se conformar
em momento privilegiado para a organizagdo do pensamento por conceitos e elevar, sobre-
maneira, as possibilidades, por exemplo, de criagdo, imaginagao e sintese, funcionalidades
que expressam um grande salto no desenvolvimento cognitivo humano (Martins, 2013).
Portanto, a imaginacdo e a criatividade na adolescéncia resultam e se ampliam quanto mais

o sujeito se apropria dos contetidos imaginados (Anjos; Duarte, 2018).

Dai que, novamente, afirmamos a importancia de o adolescente se apropriar dos
conhecimentos mais amplos, sensiveis e historicamente determinados. Quanto mais se
tem essa garantia, mais se rompe com a légica do dualismo educacional presente histori-

camente na educag¢do brasileira.

Ainda segundo Anjos (2018), a adolescéncia, enquanto faixa de desenvolvimento,
pode ter seu inicio marcado socialmente quando o sujeito é pressionado a se qualificar
para adentrar o mundo do trabalho. Portanto, as fases que delimitam de forma mais geral
a existéncia humana encontram-se, também, ancoradas diretamente nas condi¢des de

vida dos diferentes sujeitos sociais.
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Assim, a nogao de adolescéncia toma forma e contetido a partir das construgoes
sociais de um determinado tempo histérico, mediada, inclusive, pelas determinagdes
bioldgicas que demarcam, de algum modo, o desenvolvimento fisico, motor e cognitivo

dos sujeitos nessa fase da vida (Martins, 2013; Anjos, 2018).

Portanto, alcangar os aspectos objetivos e subjetivos da adolescéncia significa loca-
liza-la em um determinado tempo historico e alcangar as estruturas do desenvolvimento
humano nessa fase da vida que se conformam a partir do par dialético natureza (biold-

gico) e sociedade.

Destacamos, uma vez mais, que a educagdo estético-artistica se torna contetido de
grande importéncia para o adolescente tomar contato com o mundo, apreendendo, por
meio das artes e das experiéncias sensiveis elaboradas, a complexidade de certos feno-
menos sociais, assim como os diversos conceitos mais abstratos. Essas possibilidades sdo
relevantes para o autoconhecimento e o autorreconhecimento como sujeito individual e

coletivo na adolescéncia.

Essa proposta se torna mais necessaria quando nos deparamos com as condi¢des
sociais do adolescente no Brasil e sua insercio no Ensino Médio. Diante desse cenario,
defender a educagdo publica, laica, gratuita e de qualidade reafirma-se como uma agao
importante e necessaria — embora insuficiente — para a transformacao dessa realidade

social e da vida dos adolescentes brasileiros.
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A TRAJETORIA DO ENSINO DAS CIENCIAS
HUMANAS NO CURSO TECNICO EM METALURGIA
DO IFMG CAMPUS OURO PRETO

Julio Cesar de Souza

Marcelo Lima

Introducao

Neste capitulo, analisamos a trajetéria histérica do ensino das Ciéncias Humanas
no Curso Técnico em Metalurgia do IFMG Campus Ouro Preto, ressaltando suas implica-
¢Oes para a forma¢ao humana dos estudantes. A analise das matrizes curriculares revelou
que o espago dedicado as Ciéncias Humanas foi impactado com as reformas educacionais,
de modo que o ensino das disciplinas desse campo, embora essencial, enfrentou restrigdes
e intensas disputas por sua relevancia formativa. A pesquisa evidenciou que as reformas
educacionais, refletidas nos projetos politicos e alteragdes legais, moldaram continua-
mente a organizagdo curricular da Rede Federal, especialmente nos Institutos Federais
(IFs), alinhando-se a diferentes projetos educativos. Nesse contexto, o ensino de Ciéncias
Humanas desempenha uma fun¢ao social mediadora crucial para a formagdo integral
dos estudantes, promovendo uma leitura critica do mundo. Assim, reafirma-se que essas
disciplinas devem integrar obrigatoriamente um curriculo politécnico que contemple

uma escola Unica para todas as classes sociais, orientada pela formag¢do omnilateral.

O Instituto Federal de Minas Gerais (IFMG) foi instituido pela Lei n° 11.892, de 2008
(Brasil, 2008b), a partir da integracao de trés instituicdes: o Centro Federal de Educa¢ao
Tecnoldgica de Bambui (Cefet Bambui), o Centro Federal de Educagao Tecnoldgica de Ouro
Preto (Cefet-OP) e a Escola Agrotécnica Federal de Sdo Joao Evangelista (EAFSJE). Atual-
mente, o IFMG conta com dezoito unidades distribuidas nas cidades de Arcos, Bambui,
Betim, Congonhas, Conselheiro Lafaiete, Formiga, Governador Valadares, Ibirité, Itabirito,
Ipatinga, Ouro Branco, Ouro Preto, Piumhi, Ponte Nova, Ribeirdo das Neves, Sabara, Santa

Luzia e Sao Jodo Evangelista, além da Reitoria localizada em Belo Horizonte.

O Campus Ouro Preto é o mais antigo do IFMG, tendo iniciado suas atividades
em 1944 como Escola Técnica de Ouro Preto (ETOP). O Curso Técnico em Metalurgia,
pioneiro na institui¢ao, tem extensa documenta¢ao que evidencia o impacto das mudancas
nas legislagcdes educacionais nos curriculos escolares ao longo do tempo. Esses registros
também destacam as alteragdes na posi¢ao ocupada pelas Ciéncias Humanas dentro do

curriculo desde a fundagédo do curso.
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Para analisar as disciplinas de Ciéncias Humanas, adotamos como referéncia a
defini¢do presente na area das Ciéncias Humanas das Diretrizes Curriculares Nacionais
da Educagao Basica (DCNEB) para o Ensino Médio, que abrange os componentes curri-
culares de Geografia, Historia, Filosofia e Sociologia (Brasil, 2013, p. 13). Estes serdo os
componentes aos quais nos referiremos ao longo da pesquisa ao discutir a trajetdria das

Ciéncias Humanas no curriculo.

Segundo Severino (1990, p. 21), as Ciéncias Humanas tém como objetivo inves-
tigar e explicar os multiplos aspectos da fenomenalidade humana, de modo “a concretizar

as coordenadas histdrico-sociais da existéncia real dos homens”.

Na operacionalizagdo da pesquisa, optamos, metodologicamente, pelas investi-
gacdes bibliografica e documental, com o intuito de identificar pistas, indicios e sinais
(Ginzburg, 2001, p. 21) sobre a histéria da institui¢do e do Curso Técnico em Metalurgia.
Ao refletirmos sobre a trajetdria das Ciéncias Humanas nesse curso, nosso objetivo foi
investigar os documentos disponiveis que descrevem sua constituigdo, transformacgoes e

permanéncias no periodo de 1944 a 2021.

Fundamentacao tedrica

A concepgao da escola como espaco essencial para a formagao de pessoas criticas,
criativas e, sobretudo, ativas em sua cidadania deriva do avan¢o da compreensao do que
seria e deveria ser a fungdo social da educa¢ao. Gramsci, por sua vez, refletiu profunda-
mente sobre a fun¢do da escola e seu potencial transformador na vida dos individuos. Nas

suas palavras:

A divisao fundamental da escola em classica e profissional era um
esquema racional: a escola profissional destinava-se as classes instru-
mentais, ao passo que a (escola) classica destinava-se as classes domi-
nantes e intelectuais. O desenvolvimento da base industrial, tanto na
cidade como no campo, provocava uma crescente necessidade do novo
tipo de intelectual urbano: desenvolveu-se, ao lado da escola classica,
a escola técnica (profissional, mas nio manual), o que colocou em
discussdo o proprio principio da orientagdo concreta de cultura geral,
da orientacao humanista da cultura geral, fundada sobre a tradicdo

greco-romana (Gramsci, 1979, p. 118).

No que se refere a contribui¢ao de Gramsci e Marx na critica a sociedade capitalista
e aos processos de reproduc¢ao social, a luz do pensamento educacional critico, vislum-
bra-se uma educagao que tem o trabalho como principio educativo. A premissa defendida

¢ que apenas a integrac¢do entre os aspectos da formagao geral e da formagao tecnicista sera
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capaz de fomentar as dimensoes politicas do trabalho. Nesse sentido, Gramsci (1979, p.
119) argumenta que somente ao combinar esses dois elementos formativos seria possivel
criar oportunidades para que todos alcangassem a plena cidadania e autonomia, indepen-

dentemente de sua profissdo ou classe social (Souza, 2010, p. 20). Nesse sentido,

[...] a Escola Unitaria foi um dos principais conceitos defendidos por
Gramsci. Para ele, a escola que promoveria uma forma¢do humana e
geral seria a mesma que daria ao educando uma formagao profissional,

estreitando a relacdo entre trabalho e educagdo (Souza, 2010, p. 20).

De acordo com Ferretti (2009, p. 19), Marx e Gramsci enxergavam a escola como
um instrumento politico crucial, entendendo-a ndo como um espago de reprodu¢io do
sistema, mas como uma das principais vias de resisténcia e luta pela emancipa¢ao humana.
A escola ndo deve nem pode abrir mao de sua fun¢ao essencial de proporcionar a socie-

dade a formagdo de intelectuais organicos e futuros dirigentes.

A crise terd uma solu¢do que, racionalmente, deveria seguir esta linha:
escola unica inicial de cultura geral, humanista, formativa, que equilibre
de modo justo o desenvolvimento da capacidade de trabalhar manual-
mente (tecnicamente, industrialmente) e o desenvolvimento das capa-

cidades de trabalho intelectual (Gramsci, 2001, p. 33).

Embora a educagdo e o ensino ndo sejam objetos centrais de investigagdo para
Marx e Engels, é possivel encontrar elementos que abordam essa tematica em diversas
partes de suas obras. Lombardi (2010, p. 12), ao estudar o assunto em sua tese de livre-do-
céncia, intitulada Reflexdes sobre educagdo e ensino na obra de Marx e Engels, defendeu que
“a educagdo (e o ensino) é determinada, em ultima instancia, pelo modo de produgao da
vida material”. Ou seja, a educagao pode ser entendida a partir da maneira como os indi-
viduos produzem sua vida material. Nesse sentido, as “relagoes de produgio e as forgas
produtivas” (Lombardi, 2010, p. 12) permitem compreender a sociedade em determinado

tempo e espago. Portanto, para o marxismo, a educagdo ¢ entendida

como qualquer outro aspecto e dimensdo da sociedade, a educagdo
esta profundamente inserida no contexto em que surge e se desen-
volve, também vivenciando e expressando os movimentos contradito-
rios que emergem do processo das lutas entre classes e fragdes de classe

(Lombardi, 2010, p. 13).

No contexto do desenvolvimento da educagéo capitalista, a luta entre a burguesia
e o proletariado foi observada na Franca revolucionaria, com suas contradi¢gdes sendo

destacadas por Lombardi (2012). A medida que a luta de classes foi gerando maior mobi-
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lizagdo popular, foi possivel observar avancos significativos na educagdo publica. Nesse
cenario, com a ascensdo da burguesia ao poder, a educagao publica passou a cumprir o
papel de escolarizar as classes sem condigdes econdmicas para acessar a educagdo privada,

seguindo a logica liberal.

E relevante destacar a defesa da compreensio do trabalho como principio educa-
tivo, que remete a ideia de uma educagdo omnilateral. Dessa forma, o trabalho possi-
bilita o desenvolvimento integral das potencialidades dos individuos, contrapondo-se
a concepgdo unilateral de educagdo promovida pela sociedade burguesa. Como afirma
Lombardi (2012):

[...] essa educacio deve fazer a combinac¢do da educacio intelectual com
a produgdo material, da instrugdo com os exercicios fisicos e estes com o
trabalho produtivo. Tal medida objetiva a eliminac¢do da diferenca entre
trabalho manual e trabalho intelectual, entre concep¢do e execugio,
de modo a assegurar a todos os homens uma compreensao integral do

processo de produgdo (Lombardi, 2012, p. 362).

Nesse contexto, a formagao integral do ser humano sé seria possivel quando o
pensar e o agir estivessem unidos, de maneira a concretizar a conexao entre educagao e
producdo material. A defesa que Marx fazia da combinagdo entre educagdo e trabalho
tinha como premissa a ideia de que essa relagdo era fundamental, pois o ser humano se
“faz homem”, ou melhor, “vai se humanizando” ao longo de sua vida, impactando suas

dimensdes social, psicoldgica, econdmica e moral (Lombardi, 2010, p. 334).

Segundo Lombardi (2010, p. 13), Marx e Engels defendiam uma educagéo politéc-
nica, a qual articulava teoria e pratica e possibilitava, ao longo do processo de produgao, a
transmissdo dos principios gerais, dos conhecimentos cientificos e das ferramentas neces-
sarias para a transformacao da sociedade capitalista. Para que isso se concretizasse, seria
necessario promover o desenvolvimento pleno dos individuos e expandir a producao
social. Nesse sentido, a formag¢dao humana aprimora o processo produtivo, uma vez que,
a medida que o trabalho gera novas demandas, ele também abre novas possibilidades.
Assim, a educagdo surge como uma ferramenta de transformagao tanto do ser humano

quanto do processo de produgao.

Para Marx (1996, p. 16), o trabalho é a primeira experiéncia educativa do ser
humano, sendo o meio pelo qual os individuos constroem o mundo e a si mesmos. Nesse
processo, ha uma interagdo com a natureza e com a sociedade, e o resultado dialético desse
intercambio é a educagdo. O trabalho distingue o homem dos outros animais, pois nao sé
utiliza, mas também transforma a natureza, produz historia e, coletivamente, afirma sua

existéncia material. Assim, o trabalho gera cultura, crencas e valores.
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Para Marx e Engels, a concep¢do de educagido, especialmente no contexto dos
filhos dos proletarios, vai além da simples preparagdo para o trabalho manual, integrando
também a formacao intelectual e tecnoldgica. Para Gramsci, essa educagao encontra seu
espacgo na Escola Unica, e o trabalho, como principio educativo, organiza o curriculo.
Portanto, o trabalho se configura tanto como método quanto como contetudo de estudo,

devendo ser aprofundado em suas dimensdes técnica, cientifica e historica.

O curriculo do Ensino Profissional

O Ensino Profissional se constitui num campo especifico da forma¢do humana
caracterizado por reproduzir, em pequena escala e com outros objetivos, os espagos da
producdo humana geralmente ligada a determinadas areas ocupacionais. De inicio, o
Ensino Profissional no Brasil se reduz quase que totalmente ao chamado ensino indus-
trial. Em 1909, num viés correcional e assistencialista, teve inicio uma “rede” de escolas
manuais-artesanais voltadas para criangas e adolescentes cujo conteido escolar era uma
combinacdo do ensino primario com o ensino de “artes industriais”. Sua composigdo curri-
cular pratico-tedrica de baixa densidade e sem pré-requisito, nao ofereceu uma formagao
sequer industrial. Nos anos 1940, o presidente Getulio Vargas, premido pela demanda
de mao de obra tipicamente industrial e em sintonia com os setores industriais, cria o
Senai e transforma as escolas de criangas e adolescentes em escolas técnicas para jovens e
adultos, com o estabelecimento de uma formagao de perfil ginasial-industrial evoluindo
para um curriculo do tipo colegial-técnico industrial. Nesse contexto, sendo o curriculo
elemento de disputa entre empresarios, sindicatos dos trabalhadores, educadores, profes-
sores, alunos e politicos em geral, muitas foram as formula¢des que definiram ao longo do
tempo a correlagao teoria e pratica, ensino técnico e ensino geral, estabelecendo perfis de
entrada e de saida com desdobramentos da participagdo das ciéncias, das tecnologias e das
atividades produtivas necessarias no local e no momento. Para elucidar esse processo, nos

remetemos a trajetdria escolar da escola técnica localizada na cidade de Outro Preto, MG.

O curriculo do Curso Técnico em Metalurgia (1945)

O setor da metalurgia e da mineragdo sdo precursores do Ensino Profissional no
Brasil. Ainda antes da Republica, no auge da mineragdo e posteriormente, foi bastante
necessario profissionais especializados na localizagao, extragdo e beneficiamento de metais
e pedras preciosas, sobretudo na regiao das minas gerais. A metalurgia, por sua vez, opera
com metais comuns, mas extremamente necessarios para produc¢ao metalica e mecanica de
bens duraveis e construcdo civil em geral. Com disponibilidade de matérias-primas dessa
especificidade, ndo foi a toa que Minas Gerais e a regido de Ouro Preto deram origem,

ainda no governo Vargas, a uma escola profissional voltada para esse campo produtivo.
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O primeiro desenho curricular do Curso Técnico em Metalurgia registrado na insti-
tuicdo data de 1944; entretanto, devido a qualidade do documento, optamos por utilizar o
de 1945, que apresenta a mesma estrutura curricular. O Curso Técnico em Metalurgia foi
inicialmente concebido para ter a duragao de trés anos, com um conjunto de disciplinas
composto por Portugués, Inglés ou Francés, Matematica, Fisica, Quimica, Geografia Geral,
Contabilidade Industrial, Tecnologia, Desenho Técnico, Mineralogia e Geologia, Historia
Natural, Fisica Aplicada, Quimica Aplicada, Eletrotécnica Pratica, Mecanica Pratica e
Geral, Resisténcia dos Materiais, Historia Universal, Higiene Industrial, Organizagao
do Trabalho, Ensaios em Laboratérios de Materiais, Nogoes de Metalografia, Siderurgia,
Metalurgia Especializada, Operagoes Metalurgicas e Pratica Metalurgica. O documento
ndo faz uma distingao clara entre as disciplinas de formagao geral e de formagao técnica.
Para analisar esses elementos curriculares, adotamos as classificagdes de cultura geral e

cultura técnica, conforme estabelecido no artigo 24 da Lei n° 4.073/1942.

Art. 24. Os cursos industriais, os cursos de mestria e os cursos técnicos
serdo constituidos por duas ordens de disciplinas:
a) disciplinas de cultura geral;

b) disciplinas de cultura técnica (Brasil, 1942).

No documento analisado, ndo conseguimos identificar a carga horaria das disci-
plinas, sendo possivel apenas observar as notas atribuidas, a frequéncia escolar e as notas
nos exames finais. No primeiro ano, as disciplinas de cultura geral sio Portugués, Inglés
ou Francés, Matematica, Fisica, Quimica e Geografia Geral. Ja as de cultura técnica
incluem Contabilidade Industrial, Tecnologia, Desenho Técnico, Mineralogia e Geologia.
No segundo ano, as disciplinas de cultura geral sdo Portugués, Inglés ou Francés, Historia
Natural, Geografia Geral e Matematica, enquanto as de cultura técnica incluem Conta-
bilidade Industrial, Desenho Técnico, Fisica Aplicada, Quimica Aplicada, Eletrotécnica
Prética, Mecanica Pratica e Geral e Resisténcia dos Materiais. No terceiro ano, as disci-
plinas de cultura geral consistem em Portugués, Inglés ou Francés e Histéria Universal.
As de cultura técnica incluem Higiene Industrial, Organizagdo do Trabalho, Desenho
Técnico, Ensaios em Laboratdrios de Materiais, Nogdes de Metalografia, Siderurgia, Meta-

lurgia Especializada, Operagdes Metaltrgicas e Pratica Metalargica.

Embora nao tenhamos obtido acesso a carga horaria das disciplinas, é possivel
perceber que as disciplinas de cultura geral predominam no primeiro ano, mas vao
perdendo espago ao longo do curso, reduzindo-se significativamente no terceiro ano. Em
contrapartida, as disciplinas de cultura técnica ganham espago progressivamente, estando

contida no terceiro ano a maior parte dessa formacao.
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Em relagdo as disciplinas de cultura geral, chamou nossa atengao o fato de que as
disciplinas de Portugués e de Inglés ou Francés sao as inicas presentes em todas as trés séries.
Além disso, a quase total auséncia das Ciéncias Humanas é notavel. Historia Universal sé
aparece no terceiro ano, enquanto Geografia Geral aparece apenas no primeiro e no segundo
ano. Dessa forma, podemos inferir que, no inicio dessa trajetdria, as Ciéncias Humanas nao
eram consideradas conhecimentos essenciais para a formagao dos estudantes. Vale lembrar
que, nessa época, os docentes do curso eram os mesmos professores da Escola de Minas e

Metalurgia, que valorizavam sobremaneira a cultura técnica.

O curriculo desse periodo reflete uma justaposi¢do de objetivos voltados para a
reproducao da forga de trabalho para o setor de mineragao, alinhando-se as diretrizes do
Decreto-Lei n° 4.073/1942 (Lei Organica do Ensino Industrial), que visava a formagao de

trabalhadores para suprir a crescente demanda industrial no Brasil.

O curriculo em 1967

A seguir, iremos analisar o desenho curricular do Curso Técnico em Metalurgia
da ETFOP de 1967. A escolha por examinar esse curriculo se deve a disponibilidade das
cargas horarias por disciplinas. No entanto, ¢ importante destacar que, embora fosse
possivel verificar a carga horaria total de cada disciplina no curso, ainda nao era possivel

identificar a carga hordria por série escolar.

O curriculo do curso era composto pelas seguintes disciplinas, com suas respec-
tivas cargas hordrias: Portugués (270 horas), Inglés (240 horas), Matematica (390 horas),
Histdria (60 horas), Ciéncias Fisicas e Bioldgicas (120 horas), Elementos de Economia e
Nogoes de Contabilidade (90 horas), Educagao Moral e Civica (60 horas), Educagao Fisica
(60 horas), Quimica (210 horas), Desenho (480 horas), Mineralogia (120 horas), Fisica
(120 horas), Geologia (120 horas), Resisténcia dos Materiais (90 horas), Mecénica Técnica
(90 horas), Eletrotécnica (90 horas), Tecnologia Metaltrgica — Tratamento Mecanico dos
Materiais (120 horas), Siderurgia — Metalurgia dos Nao Ferrosos (120 horas) e Metalurgia

Fisica - Conformacdo Mecénica (90 horas).

No primeiro ano, as disciplinas de formacao geral incluiam Portugués, Inglés,
Matematica, Historia e Ciéncias Fisicas e Bioldgicas. Na formac¢ao especial, estavam
Quimica, Desenho e Mineralogia. No segundo ano, as disciplinas de formagao geral eram
Portugués, Inglés, Matemdtica e Elementos de Economia e No¢des de Contabilidade. As
disciplinas de formagéo especial eram Quimica, Desenho, Fisica e Geologia. Ja no terceiro
ano, as disciplinas de formacao geral inclufam Portugués, Inglés, Matematica e Educagao
Moral e Civica. A formagéo especial, por sua vez, era composta por Desenho, Resisténcia

dos Materiais, Mecanica Técnica, Eletrotécnica, Tecnologia Metalurgica — Tratamento
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Mecanico dos Materiais, Siderurgia — Metalurgia dos Nao Ferrosos e Metalurgia Fisica -

Conformagiao Mecanica.

Nao foi possivel identificar em que momento a disciplina de Educacao Fisica foi
oferecida, embora a carga horaria de 60 horas para essa disciplina seja baixa. Além disso,
notamos que as disciplinas de formagao geral tém maior presenca no primeiro ano em
comparagao com as de formagéao especial. Por outro lado, ao longo do curso, as disciplinas
de formagao especial aumentam sua carga horaria e, no terceiro ano, representam a maior

parte da formagédo dos alunos.

Observando as disciplinas de formagao geral, percebemos que Portugués, Inglés e
Matematica sdo as Unicas que aparecem em todas as trés séries. Além disso, a quase total
auséncia das disciplinas de Ciéncias Humanas chamou a atengdo. Histéria, por exemplo,
aparece apenas no primeiro ano, com carga horaria de 60 horas. A disciplina de Educa¢ao
Moral e Civica aparece no terceiro ano, o que nos remete ao contexto educacional da
época, quando a ditadura civil-militar, por meio do Decreto-Lei n° 869, de 12 de setembro
de 1969, tornou obrigatoria a inclusdo dessa disciplina. Com isso, podemos inferir que as
Ciéncias Humanas, no Curso Técnico em Metalurgia, nao eram vistas como componentes

essenciais para a formacao dos estudantes.

No grafico 1, é possivel observar a distribui¢ao da carga horaria das disciplinas do
Curso Técnico em Metalurgia de 1967. Percebe-se que as disciplinas das Ciéncias Naturais
apresentam uma carga horaria reduzida na matriz curricular, sendo alocadas na formagao
especial. Esse fenomeno pode indicar um enfoque mais pratico das disciplinas, com uma

énfase significativa nas atividades praticas.

Grafico 1 - Matriz Curricular do Curso Técnico em Metalurgia da ETFOP de 1967

Carga HorariaTotal do Curso
Disciplinas especificas de metalurgia
Ciéncias Naturais

Ciéncias Exatas

Linguagens

Ciéncias Humanas

0 500 1000 1500 2000 2500 3000 3500
Disciplinas Carga
Ciéncias L Ciéncias Ciéncias especificas  Horéaria
Humanas Inguagens Exatas Naturais de Total do
metalurgia Curso
CH Educacao Geral 120 570 480 120
CH Ensino Técnico 1650
CH Total 2940
CH Educacao Geral CH Ensino Técnico CH Total

Fonte: Elaborado pelo autor, a partir Registros Escolares do IFMG Campus Ouro Preto, 2024.
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Como ja mencionado anteriormente, a carga horaria reduzida das disciplinas de
Ciéncias Humanas pode estar relacionada ao contexto de repressao vivido no pais, espe-
cialmente com o Estado de Seguranca Nacional e a implementagao do Ato Institucional n°
5. E importante destacar que esse curriculo foi elaborado durante a vigéncia da primeira
LDB (Brasil, 1961), anterior ao Golpe Civil-Militar de 1964. A LDB de 1961 estabelecia
que o Ensino Técnico de nivel médio englobava cursos industriais, agricolas e comerciais,
organizados em dois ciclos: o ginasial, com dura¢ao de quatro anos, e o colegial, com

dura¢do minima de trés anos.

No que diz respeito ao ensino das Ciéncias Humanas na matriz curricular de 1967,
a carga horaria total é de 120 horas, representando 4,08% da carga horaria total do curso
e 9,30% da formagao geral. Assim, o espago dedicado ao ensino das Ciéncias Humanas é
extremamente limitado, especialmente quando se considera um projeto educacional que

visa a formagéo integral dos alunos.

O curriculo em 1975

Dando continuidade a analise historica das matrizes curriculares do Curso Técnico
em Metalurgia da ETFOP, selecionamos o desenho curricular de 1975. O conjunto de
disciplinas era composto por Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira (270 horas), Inglés
(180 horas), Geografia e Historia (90 horas), Organizagao Social e Politica do Brasil (30
horas), Educagdo Moral e Civica (60 horas), Matematica (300 horas), Fisica I (120 horas),
Quimica I (90 horas), Ciéncias Bioldgicas (60 horas), Educagao Fisica (270 horas), Ensino
Religioso (30 horas), Educagao Artistica (30 horas), Programa de Satde (30 horas), Fisica
IT (90 horas), Quimica II (120 horas), Estudos Regionais (30 horas), Mineralogia e Petro-
grafia (60 horas), Desenho Técnico (240 horas), Organizagdo do Trabalho (90 horas),
Controle de Qualidade e Normas (90 horas), Instalagdes Industriais (90 horas), Maquinas
e Aparelhos (150 horas), Beneficiamento (90 horas), Elementos de Metalurgia (90 horas),
Siderurgia (90 horas), Metalurgia dos Nao Ferrosos (60 horas), Metalurgia Fisica e Meca-

nica (90 horas) e Conformagdo Mecanica (120 horas).

No primeiro ano, as disciplinas de educagdo geral incluiam Lingua Portuguesa e
Literatura Brasileira, Inglés, Geografia e Histdria, Educa¢ao Moral e Civica, Matematica,
Fisica, Quimica, Ciéncias Bioldgicas e Educagdo Artistica. Na formagao especial, havia
apenas a disciplina de Desenho Técnico. No segundo ano, as disciplinas de educagédo
geral eram Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira, Inglés, Organizagao Social e Poli-
tica do Brasil, Matematica e Programas de Satude. Na formagao especial, incluiam-se
Fisica, Quimica, Desenho, Mineralogia e Petrografia, Desenho Técnico, Beneficiamento,

Elementos de Metalurgia e Siderurgia. No terceiro ano, as disciplinas de educagao geral
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eram limitadas a Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira e Inglés. A formagao espe-
cial, por sua vez, incluifa Estudos Regionais, Desenho Técnico, Organizagao do Trabalho,
Controle de Qualidade e Normas, Instalagdes Industriais, Maquinas e Aparelhos, Meta-

lurgia dos Nao Ferrosos, Metalurgia Fisica e Mecinica e Conformagao Mecanica.

Nao ¢é possivel identificar em que periodo foi ofertada a disciplina de Educagao
Fisica, mas observa-se um aumento consideravel de sua carga horaria, de 60 horas na
matriz curricular de 1967 para 270 horas na de 1975. Também nao se sabe em que periodo
foi oferecida a disciplina de Ensino Religioso. Ao analisar a distribuicdo das disciplinas,
nota-se que, no primeiro ano, as disciplinas de educa¢ao geral tém maior destaque em
relacdo as de formacao especial. No entanto, estas ganham mais espago a medida que o
curso avanga, com o terceiro ano concentrando a maior parte da carga curricular. Outro
ponto relevante ¢ o aumento no nimero de disciplinas de educagao geral. Comparando

com a matriz de 1967, o numero de disciplinas na area geral passou de 8 para 13.

Quanto as disciplinas de educagao geral, destaca-se que Lingua Portuguesa e Lite-
ratura Brasileira e Inglés sdo as unicas disciplinas presentes em todas as séries. Também
¢ notavel a quase auséncia de Ciéncias Humanas, com Historia sendo ofertada junto a
Geografia no primeiro ano, totalizando 90 horas. A disciplina de Educagdo Moral e Civica,
que aparece no primeiro ano, reflete o contexto histérico da época. Ja a disciplina de Orga-

nizagao Social e Politica do Brasil é oferecida no segundo ano.

Com isso, podemos inferir que as Ciéncias Humanas nao eram consideradas
fundamentais para a formagao dos estudantes no Curso Técnico em Metalurgia. Essa situ-
acao reflete o contexto politico e social vivido no Brasil, com o controle rigoroso sobre
o que era ensinado nas escolas. O foco era evitar o desenvolvimento de um pensamento
critico, alinhando-se aos interesses das classes militares e politicas que predominavam na

época.

Se a ordem e a moral transmitidas visavam fundamentalmente eliminar
as divergéncias e tornar hegemonico o poder dos grupos dominantes
no pais representados pelos militares, a dedica¢ao especial ao ensino
de Moral e Civica cumpria a tarefa de reduzir os conceitos de moral,
liberdade e democracia aos de civismo, subserviéncia e patriotismo

(Fonseca, 1993, p. 39).
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Grafico 2 - Matriz Curricular do Curso Técnico em Metalurgia da ETFOP de 1975

Carga Horaria Totaldo Curso
Disciplinas Formacao Especial I

Ciéncias Naturais

Ciéncias Exatas

Linguagens

Ciéncias Humanas

0 500 1000 1500 2000 2500 3000 3500
Disciplina  Carga
Ciéncias Linguagen Ciéncias Ciéncias s Horaria
Humanas E Exatas Naturais Formacdo Totaldo
Especial Curso
CH Formacao Geral 180 750 300 320
B CH Formacao Especial 1500
CH Total 3080
CH Formacao Geral m CH Formacao Especial CH Total

Fonte: Elaborado pelo autor, a partir Registros Escolares do IFMG Campus Ouro Preto, 2024.

No grafico 2, é possivel observar a distribui¢ao da carga horaria das disciplinas do
Curso Técnico em Metalurgia de 1975. A carga horaria das disciplinas de Ciéncias Natu-
rais aparece em duas categorias: primeiro, como parte da educagdo geral e, em seguida,
como componente da formacao especial. Esse fendmeno sugere um carater mais aplicado
das disciplinas, com uma carga horaria significativa voltada para atividades praticas. Na
comparagdo com o grafico da matriz curricular de 1967, nota-se um aumento das disci-
plinas de Linguagens, evidenciado pelo acréscimo expressivo da carga horaria da disci-

plina de Educagao Fisica.

Em relagdo a Lei n° 5.692/1971, que reformou a educagdo no Brasil, a obrigatorie-
dade escolar passou a ser de oito anos, unificando o antigo curso primario com o ginasial
e estabelecendo o ensino de primeiro grau. A partir dessa lei, o ensino do segundo grau
tornou-se obrigatdrio para a habilitagdo profissional até a década de 1980, quando essa

obrigatoriedade foi revogada.

A Lei n° 5.692/1971 determinava que o curriculo do Ensino Médio fosse divi-
dido entre educag¢ao geral e formagao especial. No primeiro grau, as séries iniciais eram
compostas exclusivamente por educagao geral, enquanto, nas séries finais, essa disciplina
deveria ser predominante. Ja no segundo grau, a énfase deveria ser na formagao especial.
Dessa forma, podemos afirmar que o desenho curricular do Curso Técnico em Metalurgia

da ETFOP, em 1975, estava alinhado com as diretrizes da legislacao.
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Ao se analisar o espago destinado ao ensino das Ciéncias Humanas na matriz
curricular de 1975, encontramos uma carga horaria de 180 horas, o que corresponde a
5,84% da carga horaria total do curso e 11,39% da formagao geral. Assim, o espago desti-
nado ao ensino das Ciéncias Humanas é bastante reduzido para um projeto de formagao

humana que aspire a formacao integral dos alunos.

O curriculo em 2003

Dando continuidade a andlise da matriz curricular do Curso Técnico em Meta-
lurgia do Cefet-OP de 2003, destacamos a estrutura do Ensino Médio articulado com os
cursos técnicos. A proposta de divisao entre as ofertas separadas e de articula¢ao entre os
curriculos chama a atengdo, especialmente pela inclusao, ja em 2003, das areas de conhe-
cimento como Linguagens e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza, Matematica e suas

Tecnologias e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.

Apesar da determinacao legal que excluia a formagao geral, o Cefet-OP manteve
seu compromisso com a formagdo geral, oferecendo nao apenas a formagao técnica, mas

também o Ensino Médio a comunidade.

Na matriz curricular do Curso Técnico em Metalurgia articulado com o Ensino
Médio de 2003, o curso é organizado por mddulos. O mddulo I, intitulado “Fundamen-
tagdo’, inclui as disciplinas de Metalurgia Geral (60 horas), Mineralogia (40 horas) e
Eletrotécnica e Hidrdulica (40 horas). O mddulo II, “Metalurgia Extrativa’, abrange Meta-
lurgia Fisica (60 horas), Desenho Técnico Metalurgico (160 horas), Metrologia (40 horas),
Eletrotécnica e Hidraulica (40 horas), Maquinas e Aparelhos Metalargicos (80 horas),
Tratamento de Minérios (80 horas), Fisico-Quimica Metalurgica (60 horas), Metalurgia
dos nao Ferrosos (80 horas) e Estatistica Aplicada a Metalurgia (40 horas). Ja o mddulo
II1, “Metalurgia da Transformacao’, oferece Siderurgia (100 horas), Fundi¢ao (120 horas),
Soldagem (80 horas), Tratamento dos Metais (160 horas), Ensaios Mecanicos (40 horas),

Ensaios Fisicos (40 horas) e Conformac¢ido Mecénica (80 horas).

Observa-se que a Educagio Profissional predomina no curriculo do Curso Técnico
em Metalurgia, com um total de 1.400 horas, sem a distribui¢do separada de carga horaria
para os conteudos de formacao geral. No entanto, algumas disciplinas de formagao geral
(Ciéncias da Natureza) foram ofertadas de maneira aplicada, com foco na atuagdo profis-

sional, por meio de atividades praticas.
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Grafico 3 - Matriz Curricular do Curso Técnico em Metalurgia do Cefet-OP de 2003

Carga Horaria Totaldo Curso
Disciplinas Formacao Especial

Ciéncias Naturais

Ciéncias Exatas

Linguagens

Ciéncias Humanas

0 200 400 600 800 1000 1200 1400 1600

Disciplinas Carga
Ciéncias Linsuagens Ciéncias = Ciéncias FormF; 5o Horaria
Humanas guag Exatas Naturais Q Total do
Especial
Curso
CH Formacao Geral 0 0 0 0
B CH Formacao Especial 1400
CH Total 1400
CH Formacéao Geral mCH Formacao Especial CH Total

Fonte: Registros Escolares do IFMG Campus Ouro Preto, 2024.

No grafico 3, apresentamos a configuragao grafica da matriz curricular de 2003,
que reflete o Modelo Pedagdgico Tecnoldgico-Fragmentario. Nesse contexto, obser-
vamos que o Curso Técnico em Metalurgia articulado ao Ensino Médio mantém apenas
a formagdo especial, refletindo as mudancas impostas pelo Decreto n° 2.208/1997, que
proibiu a integragdo entre o ensino geral e o profissional. Essa separagdo evidencia a duali-
dade educacional, com a oferta de formagéo profissional isolada da formagao geral, corro-
borando uma abordagem simplificada voltada para atender as pressdes neoliberais, que

priorizavam a forma¢ao de uma mao de obra barata.

A eliminagdo de uma formagéo para além do trabalho rompe com os ideais educa-
cionais defendidos pelo pensamento marxista e gramsciano. Isso porque uma formagao
restrita a reprodugdo de praticas manuais conduz a uma visdo unilateral e tecnicista do

saber. Nesse sentido,

Essa dualidade na educacio profissional e a dicotomia entre a formacdo
para o mercado, oferecida a populagdo de baixa renda, socialmente
excluida, e a formagao intelectual, para a elite dirigente, geram impor-
tantes consequéncias para a formacao do trabalhador, acarretando um
ensino que privilegia a formacdo técnica em detrimento da formagédo

intelectual (Lima; Almeida, 2014, p. 78).

Esse modelo educacional rompe com a ideia de ampliar a compreensao do mundo
e da sociedade pelos estudantes, ao mesmo tempo que compromete a formacao de cida-
daos criticos e reflexivos. Em linha com essa critica, Kuenzer (1997, p. 95) argumenta que

a proposta de Reforma era
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[...] tdo anacronica e confusa que ndo serve sequer ao capital, que tem
mais clareza do que o préprio MEC sobre as demandas de formagao de
um trabalhador de novo tipo, numa perspectiva menos retrégrada de

superagdo do Taylorismo (Kuenzer, 1997, p. 95).

Ao se analisar o papel das Ciéncias Humanas na matriz curricular de 2003, obser-
vamos que a carga horaria destinada a essas disciplinas foi de 0 hora, representando 0% da
carga horaria total do Curso Técnico em Metalurgia e 0% da formacdo geral, que sequer
existia. Assim, o curso ndo oferecia espago para o ensino das Ciéncias Humanas, refletindo a

auséncia de um projeto de formagao humana voltado para a integralidade do sujeito.

No entanto, a possibilidade de articulagdo entre os componentes curriculares ainda
sugeria elementos de resisténcia ao marco legal vigente. Dessa forma, a formagao integral
dos estudantes, embora articulada, ainda era vidvel, permitindo, mas ndo garantindo uma
matriz politécnica e uma formagdo omnilateral, na perspectiva de uma Escola Unitaria.
As Ciéncias Humanas, embora ausentes, representavam um espaco de resisténcia e pensa-
mento critico, envolvendo a luta pelo acesso ao conhecimento e a resisténcia a logica

neoliberal que predominava no contexto educacional.

O curriculo em 2004

A matriz curricular do Curso Técnico em Metalurgia de 2004 apresenta mudangas
significativas em relagdo ao desenho curricular anterior. O conjunto de disciplinas esta
organizado em dreas, sendo elas: Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, que inclui
Lingua Portuguesa (300 horas), Educacgao Fisica (200 horas) e Artes (67 horas); Cién-
cias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias, composta por Biologia (167 horas),
Matematica (333 horas), Fisica (300 horas) e Quimica (267 horas); Ciéncias Humanas e
suas Tecnologias, abrangendo Geografia (167 horas), Histdria (200 horas) e Sociologia/
Filosofia (67 horas); parte diversificada com Inglés (200 horas), Desenho (67 horas) e
Gestao do Trabalho (67 horas); e Formagao Especifica, com Metalurgia Geral (67 horas),
Metalurgia Fisica (67 horas), Mineralogia (33 horas), Desenho Técnico Metaltrgico (67
horas), Metrologia (33 horas), Eletrotécnica Hidraulica (67 horas), Siderurgia (67 horas),
Maquinas e Aparelhos Metaldrgicos (67 horas), Tratamento de Minérios (67 horas), Fisi-
co-quimica Metalurgica (67 horas), Seguranca e Meio Ambiente (67 horas), Metalurgia
dos Nao Ferrosos (67 horas), Soldagem (67 horas), Ensaios Mecanicos (67 horas), Confor-
magao (100 horas), Tratamento dos Metais (133 horas) e Estatistica Aplicada a Metalurgia
(100 horas).

No primeiro ano, as disciplinas de base nacional comum sdo Lingua Portuguesa,

Educa¢ao Fisica, Artes, Biologia, Matematica, Fisica, Quimica, Geografia, Histéria e Inglés.
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A formacao especifica, por sua vez, inclui apenas Desenho, Metalurgia Geral e Minera-
logia. No segundo ano, as disciplinas de base nacional comum continuam as mesmas,
enquanto as disciplinas de formacgao especifica incluem Metalurgia Fisica, Desenho
Técnico Metalurgico, Eletrotécnica Hidraulica, Maquinas e Aparelhos Metalurgicos, Trata-
mento de Minérios, Fisico-quimica Metalurgica, Seguranca e Meio Ambiente, Metalurgia
dos Nao Ferrosos e Mineralogia. No terceiro ano, as disciplinas de base nacional comum
incluem Lingua Portuguesa, Educa¢ao Fisica, Matematica, Fisica, Quimica, Sociologia/
Filosofia, Histéria e Inglés. Ja a formagdo especifica abrange Gestdo do Trabalho, Side-
rurgia, Soldagem, Ensaios Mecanicos, Conformagéo, Tratamento dos Metais e Estatistica

Aplicada a Metalurgia.

Destaca-se que, em relagao as disciplinas de base nacional comum, a maioria delas
estd presente nas trés séries. No que se refere as Ciéncias Humanas, somente Histdria
aparece em todas as séries, sendo que esta é a primeira matriz curricular em que Socio-
logia e Filosofia aparecem, embora juntas, ministradas por um tnico professor. Diante
desse cenario, é possivel inferir que as disciplinas de Ciéncias Humanas no Curso Técnico
em Metalurgia eram, nesse curriculo, relativamente valorizadas como conhecimentos

essenciais para a formacao dos estudantes.

No grafico 4, podemos observar a distribui¢ao da carga horaria das disciplinas do
Curso Técnico em Metalurgia em 2004. Nota-se que houve aumento na carga horaria das
disciplinas de Ciéncias Humanas, refletindo o reconhecimento do papel fundamental delas
na formacéo critica dos estudantes, indo além da simples preparagdo para o trabalho e da
formagio cidada. E importante destacar a introdugio das disciplinas de Sociologia e Filo-
sofia no curriculo, o que representa uma conquista significativa para os conhecimentos que
incentivam o alunos a pensar, questionar e refletir a respeito do pensamento humano e dos
saberes produzidos. Além disso, ¢ possivel perceber um crescimento na carga horaria das
disciplinas de formacao geral, impactando positivamente no desenvolvimento das potencia-

lidades dos estudantes, dentro de uma perspectiva de formagdo humana.

113



114

Rede Federal em perspectiva: reflexdes sobre a Educagao Profissional no Brasil

Grafico 4 - Matriz Curricular do Curso Técnico em Metalurgia do Cefet-OP de 2004

Carga Horaria Totaldo Curso
Disciplinas Formacao Especial I

Ciéncias Naturais
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CH Formacao Geral B CH Formacao Especial CH Total

Fonte: Registros Escolares do IFMG Campus Ouro Preto.

A nova base legal se fundamenta na integracao entre o trabalho manual e o inte-
lectual, por meio da oferta educacional (integrada) que combina formacao geral e profis-
sional. A implementa¢ao do Decreto n° 5.154/2004 é visivel no grafico 4, com a introdu¢ao
significativa de componentes curriculares que buscam promover a integragdo entre os
diferentes saberes. Dessa forma, os ideais de uma Escola Unitaria e politécnica ressurgem

no debate, orientando a elaboragao dos projetos pedagogicos dos cursos.

O Decreto n° 5.154/2004 promoveu a articulagdo entre a Educa¢iao Profissional
Técnica de nivel médio e o Ensino Médio, permitindo a oferta de cursos de forma inte-
grada, concomitante e subsequente nas instituigdes. No entanto, é no modelo de oferta
integrada que acreditamos ser possivel um projeto de formagao viavel para os filhos dos

trabalhadores, proporcionando uma educagéo critica e integral.

O Ensino Médio Integrado é aquele possivel e necessario em uma reali-
dade conjunturalmente desfavoravel - em que os filhos dos trabalha-
dores precisam obter uma profissdo ainda no médio, ndo podendo adiar
este projeto para o nivel superior de ensino -, mas que potencialize
mudangas para, superando-se essa conjuntura, constituir-se em uma
educacdo que contenha elementos de uma sociedade justa (Frigotto;

Ciavatta; Ramos, 2010, p. 44).

Em rela¢do ao ensino das Ciéncias Humanas na matriz curricular de 2004, iden-
tificou-se uma carga hordria de 434 horas, o que corresponde a 12,03% da carga horaria

total do Curso Técnico em Metalurgia e 19,13% da formagao geral. Esse espaco destinado
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as Ciéncias Humanas no curso parece alinhar-se mais a um projeto de formag¢ao humana,

com o objetivo de proporcionar uma formagao integral aos estudantes.

O curriculo em 2009

Por fim, selecionamos para analise a matriz curricular do Curso Técnico em Meta-
lurgia do IFMG Campus Ouro Preto, em vigor desde 2009 até o presente momento. O
curriculo é composto pelas seguintes disciplinas: Artes (67 horas); Biologia (201 horas);
Geografia (201 horas); Histdria (201 horas); Sociologia/Filosofia (199 horas); Educagao
Fisica (201 horas); Fisica (300 horas); Inglés (201 horas); Matematica (367 horas); Lingua
Portuguesa (333 horas); Quimica (300 horas); Metalurgia Fisica (66,66 horas); Meta-
lurgia Geral (33,33 horas); Mineralogia (33,34 horas); Eletrotécnica Aplicada a Meta-
lurgia (33,33 horas); Hidraulica Aplicada a Metalurgia (33,33 horas); Metalurgia dos Nao
Ferrosos (66,66 horas); Gestao da Qualidade (133,32 horas); Desenho Técnico (66,66
horas); Fundi¢ao (99,99 horas); Tratamento dos Metais (66,66 horas); Metalografia (66,68
horas); Introdu¢do a Ciéncia da Computagdo (33,34 horas); Tratamento de Minérios
(66,66 horas); Fisico-quimica Metalargica (33,33 horas); Conformagao Mecanica (66,68
horas); Maquinas e Aparelhos Metaltrgicos (66,68 horas); Soldagem (66,68 horas); Side-
rurgia (100 horas); e Gestao do Trabalho na Metalurgia (100 horas).

No primeiro ano, as disciplinas de educagdo geral incluem Artes, Biologia,
Geografia, Historia, Sociologia/Filosofia, Educagdo Fisica, Fisica, Inglés, Matematica,
Lingua Portuguesa e Quimica. A formagao especifica, nesse ano, é composta por Meta-

lurgia Fisica, Metalurgia Geral e Mineralogia.

No segundo ano, as disciplinas de educagdo geral incluem Artes, Biologia,
Geografia, Histdria, Filosofia, Sociologia, Educagdo Fisica, Fisica, Inglés, Matematica,
Lingua Portuguesa e Quimica. Na formacdo especifica, sdo oferecidas Eletrotécnica
Aplicada a Metalurgia, Hidraulica Aplicada a Metalurgia, Metalurgia dos Nao Ferrosos,
Gestao da Qualidade, Desenho Técnico, Fundi¢ao, Tratamento dos Metais, Metalografia,
Introdugédo a Ciéncia da Computagdo, Tratamento de Minérios, Metalurgia Fisica e Fisi-

co-Quimica Metalurgica.

No terceiro ano, as disciplinas de educagdo geral sdo Biologia, Geografia, Histdria,
Filosofia, Sociologia, Educagdo Fisica, Fisica, Inglés, Matematica, Lingua Portuguesa e
Quimica. A formagdo especifica abrange Fundi¢do, Metalografia, Conformag¢ao Meca-
nica, Maquinas e Aparelhos Metalurgicos, Soldagem, Siderurgia e Gestdo do Trabalho na

Metalurgia.
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Destaca-se que, nas disciplinas de formagao geral, a maioria esta presente em todas
as trés séries, com excegdo de Artes. As disciplinas de Ciéncias Humanas estao presentes
durante todo o curso, sendo essa a primeira matriz curricular que mantém as disciplinas
desse campo em todas as séries. Filosofia e Sociologia, que estavam agrupadas no primeiro
ano, passaram a ser ministradas separadamente a partir do segundo ano. Isso sugere que
as Ciéncias Humanas passaram a ser vistas como componentes essenciais na formacao dos

estudantes, ocupando um espago significativo dentro do projeto de formagao humana.

Grafico 5 - Matriz Curricular do Curso Técnico em Metalurgia do IFMG Campus Ouro Preto de 2009

Carga HorariaTotaldo Curso
Disciplinas Formacao Especial

Ciéncias Naturais

Ciéncias Exatas

Linguagens

Ciéncias Humanas
0 500 1000 1500 2000 2500 3000 3500 4000

Disciplina Carga

Ciéncias Linguagen Ciéncias Ciéncias s Horaria
Humanas B Exatas MNaturais Formacdo Totaldo
Especial  Curso
CH Formacao Geral 601 802 367 801
B CH Formacéao Especial 1233,33
CH Total 3804,33
CH Formacao Geral B CH Formacéao Especial CH Total

Fonte: Registros Escolares do IFMG Campus Ouro Preto.

No grafico 5, a distribui¢do da carga horaria das disciplinas do Curso Técnico em
Metalurgia em 2009 revela um aumento na carga hordaria das Ciéncias Humanas, indi-
cando um reconhecimento de seu papel como espago de formagdo integral. Também se
observa um crescimento nas disciplinas de formagédo geral, o que favorece o desenvolvi-
mento das potencialidades dos estudantes. Contudo, o aumento significativo no nimero
de disciplinas cursadas aponta para uma fragmentacdo do conhecimento e uma sobre-
carga de conteudo. Esse fendmeno de grande quantidade de disciplinas e a consequente
sobrecarga precisam ser discutidos nas politicas de integragdo curricular nas institui¢oes

educacionais brasileiras.

A criacao dos Institutos Federais pela Lei n° 11.892/2008, que estabeleceu como prio-
ridade a oferta de Educacio Profissional integrada ao Ensino Médio, representou um avango

significativo no papel do Estado na oferta de educagdo publica de qualidade (Lima, 2016).
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Ciavatta (2010, p. 84) defende que, com essa formagdo integrada, “a educacdo geral
se torne parte inseparavel da educagdo profissional em todos os campos onde se da a
preparagdo para o trabalho, seja nos processos produtivos, seja nos processos educativos”.
Dessa forma, a formac¢ao integrada visa superar a historica divisao social e técnica do
trabalho, oferecendo aos filhos dos trabalhadores uma educa¢ao que nao apenas os capa-
cite para a execucdo de tarefas, mas também lhes proporcione as habilidades para pensar,

planejar e dirigir.

No que diz respeito a presenca das Ciéncias Humanas na matriz curricular de
2009, a carga horaria destinada as disciplinas desse campo foi de 601 horas, correspon-
dendo a 15,79% do total da carga horaria do Curso de Técnico em Metalurgia e a 23,37%
da formagao geral. Nesse contexto, podemos afirmar que o espago destinado ao ensino
das Ciéncias Humanas no curso é adequado para um projeto de formag¢do humana, com

o objetivo de proporcionar uma formagéo integral aos estudantes.

A trajetdria do ensino das Ciéncias Humanas

Nos topicos anteriores, descrevemos e analisamos as seis matrizes curriculares do Curso
Técnico em Metalurgia, selecionadas ao longo da trajetdria histdrica da institui¢do. A escolha
dos desenhos curriculares teve como objetivo destacar as mudangas no espago ocupado pelas
disciplinas das Ciéncias Humanas. Ao mesmo tempo, buscamos identificar os marcos legais
introduzidos pelas diversas legislagoes educacionais, além de ilustrar como os modelos peda-

gogicos da educagio profissional influenciaram a oferta escolar na instituigao.

No grafico 6 e na tabela 1, é possivel observar a evolugao das cargas horarias do
Curso Técnico em Metalurgia, distribuidas nas seguintes areas: Ciéncias Humanas, Cién-
cias Exatas, Linguagens, Ciéncias Naturais e Formagao Técnica, além da carga horaria
total do curso. O grafico 6 apresenta a distribuicdo da carga horaria de cinco desenhos

curriculares ao longo do tempo.

Tabela 1 - Cargas horarias dos curriculos do Curso Técnico em Metalurgia

CH

Ano Ciéncias Lineuagens Ciéncias Ciéncias | Formagao | CH Total

Humanas guag Exatas Naturais | Especial/ | do Curso

Técnica

1967 120 570 480 120 1650 2940
1976 180 750 300 320 1500 3080
2003 0 0 0 0 1400 1400
2004 434 767 333 734 1337 3605
2009 601 802 367 801 1233,33 3804,33

Fonte: Registros Escolares do IFMG Campus Ouro Preto, 2024.
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Grafico 6 - Analise das cargas horarias das matrizes curriculares do Curso Técnico em Metalurgia
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Fonte: Registros Escolares do IFMG Campus Ouro Preto, 2024.

Em relagdo a trajetoria das disciplinas de Ciéncias Humanas nos desenhos curricu-
lares, notamos um aumento consideravel na carga horéria a elas atribuida. As disciplinas
dessa area estiveram presentes desde o inicio do curso. Embora a carga horaria tenha sido
reduzida no inicio, especialmente em comparagdo com as outras areas, os componentes
curriculares de Ciéncias Humanas refletiram as transformagdes educacionais ocorridas
no periodo analisado. Inicialmente, as disciplinas eram Histéria e Geografia, passando
por Educagao Moral e Civica, Ensino Religioso, Organiza¢ao Social e Politica Brasileira
até a integracdo de Filosofia e Sociologia. Em 1967, 120 horas eram destinadas as Ciéncias
Humanas. Em 1976, esse niimero foi ampliado para 180 horas. Ja em 2003, com a desinte-
gracdo curricular, a carga hordria foi esvaziada. Com a retomada da integracio curricular

em 2004, a carga horaria foi aumentada para 434 horas, chegando a 601 horas em 2009.

Esse aumento das disciplinas de Ciéncias Humanas reflete o projeto de formagao
humana inserido no curso. Dentro dos marcos legais e modelos pedagdgicos da Educagao
Profissional, as Ciéncias Humanas ocuparam um papel de resisténcia, sendo um espago de

embate e conscientiza¢do, visando a um ensino que ultrapassasse a formac¢io unidimensional.

A matriz curricular de 2009 apresenta a maior carga horaria destinada as Ciéncias
Humanas, a qual persiste até os dias atuais. Acreditamos que esse aumento esta relacio-
nado a criagao dos Institutos Federais e a sua filosofia institucional, que visa formar cida-
daos criticos. A Lei n° 11.892/2008, em seu artigo 5°, sublinha que os Institutos Federais
tém como objetivo “constituir-se em centro de exceléncia no ensino de ciéncias, em geral,
e de ciéncias aplicadas, em particular, estimulando o desenvolvimento de espirito critico,

voltado a investiga¢ao empirica” (Brasil, 2008b).
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A criagdo dos Institutos Federais estabeleceu que 50% das vagas deveriam ser
reservadas para a Educagao Profissional técnica de nivel médio. Também foi destacada a
finalidade de promover a integragao e verticalizagdo entre a Educagdo Basica, a Educagao
Profissional e a Educagao Superior, o que fortalece a oferta de uma educa¢io plural e a

valorizacgao de diversos saberes.

Ademais, a Lei n° 11.684, de 2 de junho de 2008, tornou obrigatéria a inclusdo das
disciplinas de Filosofia e Sociologia em todas as séries do Ensino Médio, com o intuito de
desenvolver nos estudantes a capacidade de pensamento critico e reflexdo sobre si mesmos
e sobre a sociedade (Brasil, 2008a).

Por fim, ao analisarmos os desenhos curriculares do Curso Técnico em Meta-
lurgia, observamos a evolugao da carga hordria das Ciéncias Humanas ao longo do tempo:
em 1967, 120 horas, correspondendo a 4,08% da carga horaria total do curso e 9,30% da
formagéo geral; em 1975, 180 horas, representando 5,84% da carga horaria total e 11,39%
da formagao geral; em 2003, 0 hora, correspondendo a 0% da carga horaria do curso e
0% da formagdo geral; em 2004, 434 horas, o que representa 12,03% da carga horaria
total e 19,13% da formagao geral; e em 2009, 601 horas, equivalendo a 15,79% da carga
hordria total e 23,37% da formagao geral. Esses dados indicam que, a medida que o projeto
de formagao humana foi sendo ampliado, as Ciéncias Humanas ganharam um lugar de
destaque nos curriculos do curso, com o objetivo de proporcionar uma formagéo inte-
gral aos estudantes. Essas alteragdes foram impulsionadas pelas reformas educacionais,
que, em diferentes momentos, apresentaram avancgos e retrocessos no projeto de formagao

humana que acreditamos.

Conclusao

Nosso objetivo foi identificar a trajetdria das disciplinas das Ciéncias Humanas
no Curso Técnico em Metalurgia do IFMG Campus Ouro Preto. No entanto, ao longo
da andlise, percebemos que as transformacgdes impulsionadas pelo aparato legislativo
marcaram os modelos pedagégicos da Educagao Profissional. Dessa forma, conseguimos
compreender como esses elementos influenciaram o papel das Ciéncias Humanas no
curso. Optamos por utilizar representagdes graficas para ilustrar as configuragdes curri-
culares e as disputas de poder dentro da instituicdo. Essas representagdes também nos
permitiram observar como a trajetoria das disciplinas de Ciéncias Humanas foi impac-
tada pelas reformas educacionais, que, em diferentes momentos, representaram avangos e
retrocessos, especialmente sob a logica neoliberal que busca definir a formagao dos traba-

lhadores e atender as demandas do mercado.
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Ao analisar o lugar do ensino das Ciéncias Humanas, conseguimos identificar
alguns marcos legais que influenciaram esse processo. Inicialmente, no Curso Técnico
em Metalurgia, o ensino das Ciéncias Humanas foi timido, alinhado ao modelo de ensino
industrial da época. Nas décadas seguintes, acompanhando o contexto histérico e o desen-
volvimento do pais, a Lei n° 5.692/1971 estabeleceu um vinculo entre o Ensino Médio
e o Técnico, com énfase no tecnicismo do curriculo. Nesse periodo, também surgiram
contradigdes, pois, embora o ensino das Ciéncias Humanas existisse, ele resistia dentro de
um contexto de limitagdes ideoldgicas, adequando-se aos préprios limites impostos pelo

modelo educacional.

Ja na década de 1990, com o Decreto n° 2.208/1997, as disciplinas de Ciéncias
Humanas coexistiram com o retorno de matérias criticas, mas o retorno da dualidade
educacional impossibilitou um projeto de forma¢ao humana. Durante esse periodo, o
ensino das Ciéncias Humanas se manteve em uma articulagdo entre o Ensino Médio e o
Curso Técnico, resistindo dentro das possibilidades limitadas de atuagao. Nos anos 2000,
com a ascensao do presidente Lula, houve uma nova abordagem para a forma¢ao humana,
com a retomada da integragdo curricular, a partir do Decreto n° 5.154/2004. Esse movi-
mento foi ampliado com a cria¢do dos Institutos Federais pela Lei n° 11.892/2008, que
resultou no aumento da carga hordria das disciplinas de Ciéncias Humanas no Curso

Técnico em Metalurgia do IFMG Campus Ouro Preto.

O ensino das Ciéncias Humanas dentro do desenho curricular do Curso Técnico
em Metalurgia foi limitado, sendo marcado por disputas pela sua relevancia formativa e
pelas justificativas apresentadas nas legislagoes de cada periodo. Afinal, acreditamos que
o ensino das Ciéncias Humanas desempenha uma fungédo social mediadora crucial para
a formacédo integral dos alunos, proporcionando uma leitura critica do mundo para os
egressos do Curso Técnico em Metalurgia do IFMG Campus Ouro Preto. O ensino das
Ciéncias Humanas é, portanto, uma parte essencial de um curriculo politécnico, voltado

para todas as classes sociais, com o objetivo de oferecer uma formagdo omnilateral.
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FORMACAO CONTINUADA COMO TRAVESSIA
PARA A PROFISSIONALIZACAO DA DOCENCIA NA
REDE FEDERAL DE EDUCACAO PROFISSIONAL,
CIENTIFICA E TECNOLOGICA

Claudio Alves Pereira

Silvana Ventorim
Introducao

Este capitulo é parte da pesquisa de doutorado que buscou compreender os
processos que constituem a docéncia na Educagao Profissional e Tecnologica (EPT) ofer-
tada na Rede Federal de Educagao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (RFEPCT). Apre-
senta-se como um estudo descritivo de abordagem qualitativa dos dados coletados junto a
uma amostra de 1.048 professores da carreira de Educacgdo Basica, Técnica e Tecnoldgica

(EBTT) lotados em todas as institui¢des sociais que compdem a RFEPCT".

Na compreensdo dos processos historicos que orientam o campo das politicas
educacionais brasileiras, demarcamos a complexidade do contexto nacional, especial-
mente para a EPT na RFEPCT. Embora reconhe¢amos os privilégios dados as classes poli-
ticas e econdmicas aliadas ao regime ditatorial brasileiro (1964 a 1985), credenciamos a
Constitui¢ao de 1988 como marco da democratizagdo na historia do pais e da garantia dos
direitos sociais ao povo brasileiro. Por ela, a educagdo é um direito de todos e um dever
compartilhado pelo Estado e pela familia, devendo ser “[...] promovida e incentivada com
a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho” (Brasil, 1988). Desta-
camos como pilar fundamental deste capitulo a educagdo como condi¢ao a formagdo para

a cidadania e para o trabalho.

E preciso ressaltar a importancia da formagdo dos professores que atuam e que
atuardo na docéncia: ndo ha como discutirmos um processo educativo que forme para a
cidadania e para o trabalho sem planejarmos a¢des formativas com os professores e exer-
citadas nas coletividades docentes. Tendo a Rede como locus para essa politica de formacao
docente, objetivamos apontar caminhos para a profissionaliza¢ao da carreira EBTT e,
nesse processo, as praticas pedagdgicas de seus professores se constituirdo em profissiona-

lidade alicer¢ada no compromisso social de formagado para a cidadania e para o trabalho.

1 Dados coletados por meio de questiondrio eletrénico, com o registro de participagdo de 959 professores (91,51%) vinculados aos
Institutos Federais; 35 professores (3,34%) lotados nos Cefets; 21 professores lotados (2,00%) no Colégio Pedro II; 21 professores
(2,00%) lotados em Escolas Técnicas vinculadas as Universidades Federais; e 12 professores da carreira EBTT (1,15%) vinculados a
Universidade Tecnoldgica Federal do Parand.
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Nesse sentido, para articular o debate entre o campo da EPT e o da formagao
docente na relagdo entre formagdo para a cidadania e para o trabalho, apontamos, para
as reflexdes sobre o contexto educativo, o didlogo com referenciais do campo da EPT e da
formagdo de professores para a educagio profissional com Machado (2008), Moura (2008,
2014) e Ramos (2021). Na esteira, vinculamos a discussao a Certeau (2014, 2017) para
situar as analises sobre a formacao docente a partir dos conceitos de contexto, estratégias
e taticas, tradugoes e bricolagens, presentes no trabalho dos professores frente aos direcio-

namentos e as brechas das politicas educacionais.

Ajustando o foco para o campo das politicas publicas de formagdo de professores
no Brasil, ap6s o seu recente desmonte no periodo de 2016 a 2022 (intersticio entre o golpe
de 2016 que resultou no impedimento da presidenta eleita Dilma Roussef e o final do
governo do presidente Bolsonaro), observam-se movimentos que apontam para processos
de sua reestruturagdo. Contudo, apesar de estarmos em um governo federal com bandeira
educacional mais progressista, as amarras politicas tém apontado para um intenso debate
no campo politico e revelado que a retomada de espagos democraticos de didlogo nao se
fara sem lutas. O campo ainda é minado e exige agdes taticas. Este capitulo se insere como

parte desse movimento de resisténcia e dentncia.

Pretende-se apresentar ao leitor a defesa de uma formagao especifica para o trabalho
docente na Educagao Profissional e Tecnologica (EPT) e, dado o momento histdrico e as
condi¢des materiais para que essa formagao se efetive, apresentaremos a formagao conti-

nuada como travessia para a profissionalizacdo da docéncia na EPT.

Formacao para o exercicio da cidadania e do trabalho

Ao tomarmos a RFEPCT como locus desta pesquisa, os conceitos de lugar e espago
trazidos por Certeau (2014, p. 114) mostram-se importantes. Pela Lei n° 11.892/08 (Brasil,
2008), o lugar da Rede encontra-se demarcado, estavel. Contudo, ha processos que a tornam
um ambiente dindmico (seus campi) e, portanto, um espago, com “[...] vetores de direcio,
quantidades de velocidade e a variavel de tempo” (Certeau, 2014, p. 184). Assim, o conceito
de espago nos auxiliara nas analises do processo de formagao docente, sendo este constituido
por operagoes de sujeitos historicos, e a formagao dos professores que atuam na RFEPCT

sera analisada como processo de busca por “um lugar praticado” (Certeau, 2014).

Asrecentes politicas educacionais deixam evidente o seu viés neoliberal, aproprian-
do-se dos conceitos cidadania e trabalho e ressignificando-os. Como efeitos, observam-se
perda de direitos trabalhistas, privatizacoes, proletarizacdo dos professores, esvaziamento
do curriculo escolar, ou seja, sinais de um modelo de educagao alheia a integracao e a

justica social. Em um sentido progressista, a educagdo esta ligada a promogao da digni-
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dade humana, individual e coletiva, por meio da mediagdo dos conhecimentos produ-
zidos socialmente, para o exercicio do bem comum. Nesse sentido, o direito a educagdo
como base das politicas sociais, em destaque a EPT, pressupde o acesso das juventudes a
percursos formativos multiplos e diversos, referéncias para a constitui¢do de identidades

cidadas e para a emancipagao social.

Para a categoria fundante cidadania utilizada neste estudo, tomamos como suporte
o entendimento de Freire (1997, p. 79), para quem aquele que exerce a docéncia deve ser
exigida uma disciplina politica, indispensavel a construcao social da cidadania. Para o
autor, “[...] a cidadania, sobretudo numa sociedade como a nossa, de tradi¢des tao auto-
ritarias e discriminatdrias do ponto de vista do sexo, da raga e da classe, a cidadania é

mesmo uma invengdo, uma produgao politica” (Freire, 1997, p. 79).

Para a categoria trabalho articulada neste capitulo, amparados em Moura, Lima
Filho e Silva (2015, p. 1059), refutamos a logica mercadolégica de uma sociedade capitalista
que, ao criar uma divisao social e técnica do trabalho, resulta em um sistema educacional
classista que separa “[...] trabalho intelectual e trabalho manual, trabalho simples e trabalho
complexo, cultura geral e cultura técnica, ou seja, uma escola que forma seres humanos

unilaterais, mutilados, tanto das classes dirigentes como das subalternizadas”.

Articulando-nos para superar essa logica que tem resultado em prejuizo ao direito
de ser sobretudo das juventudes oriundas da classe trabalhadora, “[...] romper completa-
mente a dualidade estrutural da educag¢ao escolar nao depende apenas do sistema educa-

cional, mas, antes, da transformagdo do modo de produgéo vigente” (Moura, 2014, p. 14).

O trabalho como principio educativo, portanto, exige uma docéncia que supere
o sentido mercadolégico que insiste em separar educagao e trabalho, ensino regular e
educacio profissional. E preciso que o trabalho docente tome o trabalho como meio para
o desvelamento da materialidade do mundo no qual os estudantes estao imersos e nele
atuam, fugindo dos curriculos prescritos que silenciam as relagdes existentes entre o
trabalho e a educagéo e enaltecem o acimulo pretendido ao trabalhador de maneira que

ele se sinta responsavel por garantir a sua empregabilidade no mercado de trabalho.

Com essas referéncias, assumimos o sentido de trabalho como uma a¢do humana,
como um ato planejado por homens e mulheres com uma intencionalidade pratica e cujos
efeitos se refletem em suas realidades materiais. E do trabalho que deriva a cultura humana
e, portanto, também a educagdo, sendo feita por homens e mulheres ao longo da histéria;
¢ produgao historica, ato consciente de interferéncia no mundo motivado pelo objetivo de

mudar a realidade desses homens e dessas mulheres (Ramos, 2021, p. 21).
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Assumimos com Freire (1997, p. 35) o entendimento de que “[...] a educa¢ao nao
¢ a alavanca da transformacio social, mas sem ela essa transformacio nao se d4”. Assim,
compreendemos a escola como um corpo vivo, ela é formada por pessoas vivas, com sonhos
e desejos de humanizagao, em contraposi¢do a ideia da escola como um espago para o
aprendizado de técnicas descontextualizadas, esvaziadas de sentido humano, cenario dos

sonhos de quem pretende a preservagao do status quo de uma sociedade desigual.

Defender a ampliagdo dos principios da formagado politécnica para os curriculos
de todos os cursos da RFEPCT requer discutir a formacdo continuada dos seus profes-
sores e, por conseguinte, a profissionalizagdo da carreira EBTT. Isso serda possivel se o
trabalho pedagégico desenvolvido pelo professor da carreira EBTT contribuir para a
superagao de um modelo social no qual o saber tem sido, historicamente, um instrumento
de dominagao. Nesse sentido, a formagdo docente para a carreira EBTT é objeto de estudo
a fim de ser compreendida como processo para a profissionalizagdo dessa carreira e, por
meio desse processo, a constitui¢do de uma profissionalidade docente que contribua para
a formagdo para a cidadania e para o trabalho. Assim, o ato de educar se torna agao poli-
tica, um compromisso ético do professor com o processo de humaniza¢ao dos estudantes
(Freire, 2001, p. 13).

Pelos processos formativos mediados pela educagdo, a cidadania se constitui no
reconhecimento do mundo e na possibilidade de apreendé-lo em suas mais variadas rela-
¢oes, refletir sobre ele para, uma vez humanizados, agirmos (Freire, 2021, p. 16). Continua
o autor afirmando ser preciso tomar o presente como algo ndo dado e mutavel, reco-
nhecendo-o como histdrico e, portanto, como resultado das acdes humanas, por isso em
permanente transformagao dessa realidade na medida em que os homens agem e, conse-

quentemente, se humanizam (ou se desumanizam).

Convocamos aqui a categoria prdxis em Freire (2021, p. 16), entendida como “[...]
reflexdo e agdo dos homens sobre o mundo para transforma-1o”, para argumentarmos pela
educagdo como exercicio de objetivacdo da realidade, escrutinio das suas relagdes (sociais,
econOmicas, culturais etc.) e, nessa insercao critica, agdo. Conforme o autor, reconhe-
cimento da realidade sem acdo critica nao contribui para a transformacio da realidade

objetiva e, portanto, ndo é reconhecimento verdadeiro.

Assim, com a defesa de um processo educativo que se mostre capaz de formar para
a cidadania e para o trabalho, tensionaremos o debate sobre a necessidade da proposigdo
de politicas institucionais construidas na Rede que tomem a formagdo continuada como

processo de profissionalizacao da carreira EBTT.
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Formagao continuada como travessia a profissionaliza¢iao da
carreira EBTT

Por “profissionalizagdo docente” entendem-se os processos de formagao inicial e
continuada, o desenvolvimento profissional e a construgdo da identidade profissional dos
professores. Para Shiroma e Evangelista (2010, p. 33), a profissionalizagao deve ser abor-
dada como uma politica de Estado materializada em medidas de “[...] formagdo conti-
nuada, incentivos a docéncia, exames para ingresso na carreira, avaliagdo de desempenho
atrelada a remuneracio, exames de certificacdo de competéncias, vinculando-se, portanto,

a discussdo sobre carreira e valorizagdo do magistério”

Para a defesa de uma politica de formagdo continuada com vistas a profissiona-
lizacdo da carreira EBTT, tomamos como referéncia o conceito de travessia trabalhado
por Moura, Lima Filho e Silva (2015, p. 1071) a partir da obra de Gaudéncio Frigotto,
Maria Ciavatta e Marise Ramos?. Defendendo o modelo do Ensino Técnico integrado ao
Ensino Médio como aquele que atualmente mais se aproxima do modelo de politécnica
e de Escola Unitaria, os autores apontam serem esses cursos o campo privilegiado para
o germe de educagdo publica a ser difundido para a sociedade brasileira com vistas a

torna-la socialmente justa.

Alinhados a eles, ampliamos esse entendimento, entendendo que a formacio
para a carreira EBTT alicercada nos principios estruturantes da EPT trazidos pela Lei
n° 11.892/2008 (Brasil, 2008) permeara as praticas pedagogicas desses profissionais em
qualquer curso que atuem e, dessa forma, o seu trabalho se revestira do compromisso
humano com a superagdo das desigualdades sociais e do zelo profissional, o que permi-
tira a formacdo dos estudantes para serem cidaddos e para ingressarem no mercado de
trabalho. Contudo, a travessia ndo deve ser compreendida como uma etapa da historia,
mas ‘como constituinte de um movimento de continuidade e ruptura a partir do qual o

novo engendra-se no velho” (Moura; Lima Filho; Silva, 2015, p. 1072).

Temos uma heranca histérica de uma “sociedade contraditéria, fortemente
marcada por uma cultura escravocrata” que, historicamente, se mostra dual, com uma
educa¢ao pautada por viés “académico/academicista, centrada nas ciéncias, nas letras e
nas artes, proporcionada as elites e aos seus filhos, e uma educa¢ao dirigida a formagao
profissional de carater instrumental para o trabalho de baixa complexidade, destinada aos
filhos da classe trabalhadora” (Moura, 2008, p. 27). Por isso, ndo podemos aguardar um

cendrio ideal, quer vindo de politicas publicas do Executivo nacional, quer do completo

2 FRIGOTTO, Gaudéncio; CIAVATTA, Maria; RAMOS, Marise. (org.). Ensino Médio Integrado: concepgao e contradigdes. Sao Paulo:
Cortez, 2005.
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saneamento das dificuldades administrativas e pedagdgicas que a Rede enfrenta, para, s6
depois, propormos saidas a esse modelo excludente. O cendrio é de urgéncia e nos impde
“o imenso desafio de construir esse novo caminho nas brechas que cavamos no tecido

social, politico e econdmico vigente” (Moura, 2008, p. 27).

O ato de educar do professor progressista encerra em si um compromisso ético-
-politico, compromisso que exige vigilancia e luta. “Como educadoras e educadores
somos politicos, fazemos politica ao fazer educacdo. E se sonhamos com a democracia,
que lutemos, dia e noite, por uma escola em que falemos aos e com os educandos para que,

ouvindo-os, possamos ser por eles ouvidos também” (Freire, 1997, p. 62).

Uma politica de formagdo docente para uma educag¢ao contra-hegemodnica deve
ser alicercada no compromisso com a justica social. Dessa maneira, ao professor da
carreira EBTT devem ser ofertadas agdes de formagao democraticas em que todos possam
contribuir com seus conhecimentos, construindo curriculos em dialogo com as propostas
de colegas, também com os estudantes e com a comunidade. Como educadores progres-
sistas, Freire (2001, p. 23) incentiva-nos a trilhar o caminho das possibilidades que se
apresentam, ainda que, em um primeiro momento, as possibilidades de a¢ao se mostrem

limitadas.

A formagao do professor da carreira EBTT, tanto para aqueles que ja ingressaram
na carreira quanto para os futuros servidores docentes, deve ser um projeto de conscien-
tizacao (Freire, 1983, p. 36). Assim, entendemos que essa formagdo se operara na coleti-
vidade, tomando o docente como ser concreto e atento as relagdes sociais que envolvem a
sua profissao e o seu trabalho, sendo o seu fazer pedagégico tomado como objeto cognos-
civel, e os professores, como educandos-educadores, visto o necessario engajamento e

troca de experiéncias entre estes.

Névoa (1992, p. 33) nos alerta sobre as disputas que envolvem a proposi¢cao de um
projeto de formagao docente, uma vez que “[...] toda a formagao encerra um projecto de
accdo. E de trans-formacéo. E ndo ha projecto sem opgdes”. Assim, a formagao docente e a
propria profissao docente vao sendo organizadas a partir de projetos que ora valorizam as

pessoas, ora imporao novos dispositivos de controle para o exercicio da profissao.

Nessa mesma dire¢do, Apple (2017, p. 262), afirma que as “escolas sao arenas
de conflito e os conflitos que elas geram e que encenam tém impactos duradouros em
outras areas da vida social e intelectual’, locais de luta “para e por pessoas oprimidas”
Seria ingénuo tomarmos a RFEPCT como espago alheio as “divergéncias sobre politicas e
praticas educacionais” que existem na sociedade, “sobre o que deveria contar como conhe-

cimento importante e sobre quem deveria tomar essas decisdes” (Apple, 2017, p. 111).
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Assim, ao propormos uma politica de formag¢ao docente que (re)construa os pilares para
a profissionalizagdo da carreira EBTT, reconhecemos as diferencas de posicionamentos
politico-ideoldgicos dos professores como inerentes a um processo que se proponha ser
dialdgico e democratico. Com isso, negamos o posicionamento sectario que cega e fecha

portas ao dialogo.

Entendemos que esse processo de profissionaliza¢ao da carreira EBTT forjado no
dialogo entre os professores e organizado por meio de agcdes de formagao continuada, em
servico, tem a possibilidade de alinhar o trabalho do professor a um fazer pedagogico
compromissado com os principios da EPT e a superagao das desigualdades que afetam
as comunidades atendidas pelo campus. Nesse sentido, o processo de decisdo do que sera
mobilizado para a organiza¢ao desse trabalho, articulando fatores de ordem pessoal, ética
e profissional, materializara uma profissionalidade do professor da carreira EBT T alinhada

ao compromisso com a formagdo para a cidadania e para o trabalho.

“A formagao para o trabalho e para a cidadania no ensino basico ja justifica a neces-
sidade de preparacgao especifica’, comentou um(a) participante da pesquisa lotado(a) no
Instituto Federal do Alagoas (Ifal) sobre a insuficiéncia dos processos atuais de formagao
do professor da carreira EBTT. Notamos que muitos participantes limitam o compro-
misso docente com a organizagao de praticas pedagdgicas que trabalhem para a formagao

integral do estudante ao espago dos cursos técnicos integrados ao Ensino Médio.

No caso de curso técnico [EMI], eu vejo com muita importancia a
formagdo técnica do aluno, levando em consideragio a formagdo do
futuro profissional e ser humano vivendo em sociedade (Participante da
Pesquisa, UTFPR, doutorado, com mais de dez anos de docéncia exclu-

sivamente na carreira EBTT).

Especificamente nos IFs e nos cursos técnicos integrados, acredito
que é imprescindivel para os professores terem conhecimentos sobre a
proposta de formagédo integral, que superem a dicotomia entre saber
e fazer (Participante da Pesquisa, IFC, mestrado, com quinze anos de

docéncia, sendo mais de dez deles na carreira EBTT).

Entendemos que essa visao limita a potencialidade da formagdo do professor da
carreira EBTT fundada no compromisso ético-politico voltado a formagdo para a cida-
dania e para o trabalho, uma vez que separa o trabalho docente por uma légica prag-
matica, mercadoldgica e esvaziada dos seus principios de contribuir para o processo de

conscientiza¢ao dos estudantes, sejam eles da educagdo basica ou superior.
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O trabalho do professor da carreira EBTT envolve a superagao de grandes desa-
fios, visto que a sua pratica pedagdgica, se praxis for, opera para a superagdo da dicotomia
entre formagado propedéutica e formagéao profissional, zela pela formacéo técnica dos estu-
dantes de modo que possam entrar no mundo do trabalho e, para além, os conduz a cons-
cientizagdo, criando bases para entenderem os modos pelos quais a sociedade se organiza
e toma como possivel a superagdo das suas desigualdades. O excerto a seguir contribui

nessa direcéo:

O professor EBTT forma para um mercado de trabalho que é opressor.
Assim, esse profissional deve orientar seus alunos [de] que a vivéncia no
espago-tempo empresarial ndo deve demové-los de seus ideais de eman-
cipagdo, entendendo com a “mdaquina” funciona e podendo questionar
os valores que ora lhes sdo impostos. O professor EBTT deve promover
o0 pensamento critico de seu aluno, a0 mesmo tempo que o prepara para
vivenciar o “chdo de fabrica” da forma como, de fato, é (Participante da
Pesquisa, Ifes, doutorado, com mais de trinta anos de docéncia, sendo

mais de vinte deles na Rede Federal).

Se o que buscamos ¢ a supera¢ao das desigualdades sociais, e sabendo que muitos
dos estudantes ingressam na RFEPCT apos diferentes tipos de processos formativos, por
que devemos reservar um processo de formagédo integral aqueles que se matriculam nos
cursos técnicos integrados ao Ensino Médio e, diferentemente, negar essa formagao aos
estudantes dos cursos FIC, técnicos concomitantes e subsequentes, graduacao e pds-gra-
duagdo? Entendemos que o trabalho do professor da carreira EBTT, atento ao papel social
da sua pratica, consciente dos limites e possibilidades desta, deve adequar a apresentagao
dos conteudos e a linguagem direcionada aos estudantes de maneira que os signos utili-
zados sejam compreendidos por estes, em cada fase do seu processo de formag¢ao, mantido

o compromisso com os principios da EPT. Nesse sentido,

Sem contar com a preparagdo do docente EBTT, considerando apenas a
experiéncia docente EBTT, posso verificar que existe a caracteristica da
aplicabilidade de conceitos técnicos em diversos formatos para atender
a diferentes grupos de estudantes com caracteristicas diversas. Quando
tratamos da formagao docente para a docéncia na EPT, podemos cons-
tatar a preocupag¢do com a formagao humana além da técnica. A possi-
bilidade de atuagdo na pesquisa e na extensdo, além do ensino, nos
garante uma caracteristica de poder atuar na sociedade de forma mais
completa. Somos vistos (e me reconheco) como professores que nio
ensinam somente dentro de uma sala de aula (Participante da Pesquisa,

Ifal, mestrado, com mais de dez anos de docéncia na carreira EBTT).
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Entendemos que discutir os fundamentos de uma formagdo continuada para a
profissionalizagdo da carreira EBTT focada na (re)constru¢do de uma profissionalidade
docente compromissada com o dialogo social limitada ao espago da docéncia nos cursos
técnicos integrados ¢ reduzir a poténcia desse processo de formagao docente. Se alicer-
¢ada nos principios da EPT, independentemente do curso em que se atue, essa formagao
fundamentard o trabalho do professor da carreira EBTT calcado no compromisso com
o processo de conscientizacdo dos estudantes, com a formagao destes para a cidadania e

para o trabalho.

As particularidades das instituicdes sociais publicas que compdem a RFEPCT
produzem diferentes espagos em que os seus professores organizam o seu trabalho.
Conforme uma das participantes, professora efetiva do IFPB, “as praticas produzem os
sujeitos e os sujeitos produzem as praticas. Contextos diferentes constituem profissionais
diferentes” Dessa maneira, entendemos que cabe as equipes dessas institui¢oes a organi-
zagdo do seu projeto de formagao docente, estando cada um dos projetos referenciados

em diretrizes comuns emanadas da politica de formac¢ao continuada da RFEPCT.

Entendendo a Rede como diversa, reconhecemos as realidades especificas das
instituicdes sociais publicas que a compdem e a diversidade de cotidianos de trabalho
e das praticas docentes que nela se materializam. Diversidades sociais devem resultar
em diversidade de objetivos para as praticas docentes. Diversidades na Rede, portanto,
requerem uma organizagdo que se mostre una e especifica. Una, pois se norteara pelos
mesmos principios fundamentais da EPT presentes na Lei n° 11.892/2008. Especifica,
pois reconhecera a necessidade de contextualiza¢des sociais que resultardo em projetos
de formagao continuada diversos, constituidos a partir de signos linguisticos préprios de

cada campus.

Na organizagdo dessa formacao continuada, os percursos formativos de cada professor
sao diversos e devem ser reconhecidos e valorizados, pois sdo frutos de um complexo sistema
de somas de experiéncias formativas que nao se resumem a sua formacao inicial e continuada,

tampouco estao limitados pela area em que ele atua (Moura, 2014, p. 54).

Espacos de didlogo e participa¢ao coletiva na profissionaliza¢ao da
carreira EBTT

A tomada de consciéncia, processo que exige “sempre a inser¢ao critica de alguém
na realidade que se lhe comega a desvelar”, ndo é produzida na individualidade, mas em
meio aos demais, pois o processo de conscientizagdo “ndo se verifica em seres abstratos e

no ar, mas nos homens concretos e em estruturas sociais” (Freire, 1983, p. 53).
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Ainda que formagoes individuais para a aquisicao ou aperfeicoamento técnico ofere-
cidas fora do ambiente de trabalho do professor sejam bem-vindas, Névoa (1992, p. 27) aponta
que elas reforcam a imagem de um saber produzido no exterior da profissao. Pelo contrario,
afirma o autor, “praticas de formagdo que tomem como referéncia as dimensoes colectivas
contribuem para a emancipagdo profissional e para a consolidagdo de uma profissao que é

autonoma na producio dos seus saberes e dos seus valores” (N6voa, 1992, p. 27).

Para Imbernén (2019, p. 63), as propostas de formagao docente devem considerar
a diversidade profissional dos docentes e dos territdrios, contar com um planejamento
que considere o porqué, o qué e o como, sempre que possivel discutindo situagoes reais
do trabalho dos professores, evitando os estere6tipos e generalismos, buscando estratégias
para associar a formagdo continua ao desenvolvimento profissional e atentando-se para os

permanentes processos de (re)planejamento e (re)avaliacdo da formacao.

O trabalho em equipe proporciona aos professores uma perspectiva de maior segu-
ranga e ampliacao do entendimento de trabalho conjunto, superando insegurangas sobre
suas atuagdes no processo educativo, especialmente quando os resultados dos estudantes

frustram suas expectativas (Beraza, 2019, p. 52).

A colegialidade docente potencializa os processos de constituigao da profissiona-
lidade dos professores, pois, sendo comuns a esse coletivo as referéncias organizacional
e pedagogica, esse sentido de comunidade profissional refor¢ca “uma profissionalidade
docente baseada na colabora¢ao e na cooperagao, aquilo que os anglo-saxdes designam
literalmente por comunidades de prdtica, mas cuja melhor tradugdo é comunidades de
trabalho ou comunidades profissionais” (N6voa, 2019, p. 205). Assim, essa corresponsabi-

lidade molda e edifica a prépria formacdo profissional dos professores.

Em diversos posicionamentos dos participantes da pesquisa, a importancia do
trabalho coletivo é trazida a tona ao se discutir a profissionalidade da carreira EBTT. A
falta de espagos de didlogo entre os membros da equipe docente é apontada como um

dificultador para o processo de formacédo para eles, conforme excertos a seguir.

E preciso que os professores se reinam mais vezes para tratar de
assuntos importantes. Também é preciso ter um calendario especifico
para aperfeicoamento coletivo (Participante da Pesquisa, [FTM, espe-
cializac¢io, mais de quinze anos na docéncia, sendo mais de cinco deles

na carreira EBTT).

[Ha] a necessidade de uma politica de formag¢do continuada, estrutu-
rada a partir da realidade de cada campus, que seja continua, ajudando

a refletir e questionar as nossas praticas, além de ser um momento cole-
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tivo de estudo e colaboragdo (Participante da Pesquisa, IFPB, mestrado,
mais de quinze anos na docéncia, sendo mais de dez deles na carreira
EBTT).

Pela diversidade da RFEPCT, compreendemos que ndo devemos ter um plano de
formacdo continuada padronizado para a carreira EBTT, sob o risco de vermos redu-
zidos os avanc¢os na profissionaliza¢ao da carreira. Reduzir ou excluir a participagdo das
equipes pedagogicas e docentes significara a redugdo dos proprios efeitos positivos da
formagdo docente e, por consequéncia, da materializagdo de um projeto emancipatorio
dos estudantes. Trabalhamos no sentido de aproveitar brechas que podem ser ocupadas
pela RFEPCT, tida como exemplo na oferta de educagdo publica, gratuita e de qualidade,
para apresentar a profissionalizagdo da carreira EBTT como travessia possivel para um
modelo de formac¢ao de professores que tenha maior possibilidade de cumprir o que a
Constitui¢ao (Brasil, 1988, art. 205) estabelece como objetivo para a educagao nacional:

formar para a cidadania e para o trabalho.

O processo de formagao dos professores da carreira EBTT, tendo a RFEPCT como
germe para uma educa¢ao emancipadora, tem o objetivo de levar estudantes e servidores
ao desvelamento dos processos que organizam a sociedade, ou seja, um processo de cons-
cientizagdo no mundo. Conscientes do seu papel formador e participes de um projeto
maior de conscientiza¢ao coletiva, a apreensdo da realidade objetiva do mundo lhes possi-
bilitard uma consciéncia moral e, por consequéncia, permitira a valoriza¢ao das praticas
sociais que reconhecem ou negam a vocagdo ontologica dos seres humanos (Freire, 2001,
p. 24).

Assim, entendemos que uma politica de formagao docente emancipadora e com
possibilidade de alcance de justica social, dada a organizagdo administra¢ao do sistema
educacional brasileiro, deve ser organizada em trés instancias, todas permeadas pela

participagao coletiva e com responsabilidades especificas e complementares.

Uma comissao central formada por representantes da Sesu, da Setec, do Conif
e das entidades representativas das categorias de trabalhadores da Rede Federal, com
a fungdo de propor a espinha dorsal da matriz curricular de cada um dos médulos da
formagao dos professores da carreira EBTT. Cinco comissdes institucionais formadas por
representantes dos professores e das equipes pedagogicas de cada uma das institui¢oes
da Rede (Cefet, CP2, ETV-UE IF e UTFPR). A essas comissdes caberia a insercao de
especificidades sobre o trabalho docente de cada organizagao. Por fim, nos campi, todos
os membros das equipes pedagogica e docente organizariam os tempos da formagao cole-
tiva, privilegiando o didlogo e a troca de experiéncias, um percurso de (re)afirmac¢ao da

profissdao docente como um exercicio de continuo estudo e reflexao (Névoa, 1992, p. 12).
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Esquematicamente, propomos que a organizagdo da formagdo continuada com
vistas a profissionalizagdo da carreira EBTT siga a representagdo exposta pela figura 1. A
proposta tem amparo na necessaria relagdo comunicativa entre os sujeitos que participam
do processo educativo (Freire, 1983, p. 16). Assim, ao propormos que, a partir de uma
matriz comum de estudos organizada pela Comissdo Central de Formagao da Carreira
EBTT, cada organiza¢ao administrativa da Rede contribua com as suas macroespecifici-
dades e, por fim, as comissoes locais finalizem a proposta, tornando-a fruto daquela cole-
tividade e, portanto, atenta as necessidades sociais das comunidades em que cada campus
esta inserido. Dessa forma, cada projeto tera os seus proprios signos linguisticos, condi¢ao

para a potencializagdo dos dialogos entre os membros da equipe em formagao.

Figura 1 - Comissées integrantes da politica de formagao docente continuada com vistas a profissio-
nalizagio da carreira EBTT na Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnolégica

Comissao Comissies locgi
Institucional - Om'(?ffg;jfca's
Cefet
Cc_)migséo Comissdes locais
Inslll(u:ggnal - (campi)
Comissao ol sk Comissdes locais
Institucional - (campi)
Central ETV-UF 2
Comisséo Comissdes locais
Institucional - IF (campr)
Comisséo Comissdes locais
Institucional - ;
campi
UTFPR (campi)

Fonte: Elaborado pelo autor, 2023.

E muito importante que haja dinamicidade nos planejamentos de cada uma das
comissoes, zelando pela existéncia de espagos que permitam o exercicio de processos dialo-
gicos intra e intercomissdes. Dessa forma, embora as versoes finais dos projetos de formagao
continuada registrem as especificidades de cada campus (em respeito ao sentido social do
campus na comunidade em que este estd inserido), a vinculagdo organica a uma matriz
estrutural tnica e a corresponsabilidade entre as institui¢des na constru¢ido de uma politica
de formagdo permanente para a RFEPCT permitirdo o intercimbio de ideias, horizontal e

verticalmente, e a materializagdo de uma forma¢ao emancipadora em rede na Rede.

O movimento coordenado dessas trés engrenagens produzird o continuo
fluxo da formacdo dos atuais e futuros professores da carreira EBTT,
movimento permanente que se constituird na (re)construgio da profis-

sionalidade dessa carreira e da propria EPT. Para Imbernén (2019),
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as acoes de formacdo e desenvolvimento profissional trabalhadas por
organizagdes e grupos sociais se apresentam mais potentes que aquelas
propostas pelos Estados. Dessa maneira, ganhando forca e visibilidade,
o autor afirma que a histéria mostra que é possivel “que esses movi-
mentos criem um estado de opinido e permeiem o pensamento educa-
cional e fagam com que as politicas educacionais acabem introduzindo

(ou engolfando) alguns de seus postulados” (Imbernén, 2019, p. 162)°.

Dessa maneira, o caminho dessa articulacdo entre os grupos deve oportunizar
espagos para que os professores possam participar dos programas de formagao com
foco em suas carreiras, partindo dos saberes e das experiéncias docentes presentes nos
contextos especificos escolares e vinculados a objetivos de transformacéo social, estratégia
que lhes exige planejamento e a¢ao (Imbernén, 2019, p. 119). Praxis, portanto (Freire,
1983, 2001, 2021). Assim, faz-se necessario que os participantes (educadores-educandos,
nos remetendo novamente a Paulo Freire) se dispam dos seus especialismos e adotem
praticas reflexivas, respeitando e aproveitando a diversidade dos participantes do processo
de formagao, pois “[...] a tarefa da formagdo nao é formar um professor para transmitir
conhecimento e estruturar uma cultura dominante, mas estabelecer reflexdo e andlise para

transformar a escola e coloca-la a servico da comunidade” (Imbernén, 2019, p. 161)*.

Apple (2017) contribui no mesmo sentido, apresentando os movimentos articu-
lados de diferentes grupos sociais que, embora naturalmente nao precisem estar unidos
para existirem, ao compartilharem os mesmos objetivos e/ou pertencimentos, articulam
um trabalho comum em projetos que ganham mais visibilidade, pois operam em maior
nimero de frentes e, com isso, aumentam as possibilidades de ganhos sociais. A RFEPCT
pode ser entendida como essa articulagdo entre diferentes institui¢des sociais publicas
unidas por uma mesma politica de formagdo humana com vistas a superagdo das desi-

gualdades sociais, precisando, para isso, que elas trabalhem articuladamente.

As institui¢des sociais publicas que compdem a RFEPCT até agora desenvolvem
seus projetos proprios de formagao que entendem ser o melhor para os seus estudantes.
Utilizando os termos de Apple (2017), pela independéncia e autonomia na proposigao e
estruturacao dos seus processos internos, essas instituicdes da RFEPCT néo estdo, neces-
sariamente, conectadas, pois essa conexao nao é necessaria para a existéncia de cada uma
delas. Contudo, essa conexao é desejada, pois elas compartilham (ou deveriam compar-

tilhar) de mesmos objetivos, sobretudo neste momento histérico em que a educagao

3 No original: Ello quiere decir que, es posible, como siempre ha pasado en educacién cuando se van democratizando los procesos, que
esos movimientos creen estado de opinion e impregnen el pensamiento educativo y provoquen que las politicas educativas acaben introdu-
ciendo (o fagocitando) algunos de sus postulados.

4 No original: La tarea de la formacién no es capacitar a un docente para transmitir saberes y estructurar una cultura dominante, sino
establecer una reflexion y un andlisis para transformar la escuela y ponerla al servicio de la comunidad.
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publica sofre ataques diretos, especialmente quanto ao papel social do professor. Assim, a
articulacao entre essas institui¢des é um movimento para a defesa da sua existéncia e para
o fortalecimento do processo de profissionaliza¢ao da carreira EBTT. Trabalhar em rede

resulta em um compromisso mutuo, conforme excerto a seguir:

Se trabalhamos em Rede, qual seria 0 motivo de nio estarmos em rede?
Temos diversidade, mas somos tocados somente pelo colega de outra
institui¢do, ndo desmerecendo seu trabalho, mas somente em pesquisas,
que depois nem ficamos sabendo o seu resultado e nem sabemos a impor-
tancia de nossa participagdo. Estar em rede seria sermos conectados, nos
anseios, duvidas, compartilhamentos de ideias e possibilidades, rompendo
assim essa esfera da longinquidade e nos transformando em algo mais
forte e com mais peso individual e coletivo, tanto no espago interno,
quanto no externo (Participante da Pesquisa, IFMT, mestrado, mais de 25

anos na docéncia, sendo mais de cinco deles na carreira EBT'T).

A reflexao proporcionada pela formagdo no coletivo docente, espagos para diné-
micas coletivas de autoformagdo possibilitam o desenvolvimento da capacidade critico-
-reflexiva dos professores, instrumentalizando-os para agirem autonomamente. Nesses
momentos de formagao, os professores criam/moldam suas identidades pessoal e profis-
sional, uma vez que esses momentos se configuram como “um investimento pessoal, um
trabalho livre e criativo sobre os percursos e os projectos proprios, com vista a construgao

de uma identidade, que é também uma identidade profissional” (Névoa, 1992, p. 25).

Organizadas no coletivo de professores, as discussdes a partir das experiéncias
do grupo nao se limitam a dimensao pedagogica e contribuem para a construg¢ao de um
logos profissional. Novoa (1992, p. 25) considera importante a criagao de “redes de (auto)
formagao participada’, espagos em que o professor constroéi a sua identidade profissional
e contribui para a constru¢iao da identidade da instituicao perante a comunidade, onde
“os momentos de balango retrospectivo sobre os percursos pessoais e profissionais sdo
momentos em que cada um produz a sua vida, o que no caso dos professores é também

produzir a sua profissao” (N6voa, 1992, p. 27).

Freire (1983, 1997) adverte as escolas para que oportunizem momentos em que o
professor possa se afastar de sua pratica docente para nela se ver, movimento em que o
profissional passa a admirar o seu oficio, discutir sobre os seus trabalhos com os demais
membros da equipe e, com isso, (re)conhecer o seu trabalho, ressignificar a sua pratica
docente. Assim, a forma¢ao permanente (aqui voltada para a formacdo para a carreira
EBTT) se constitui como possibilidade para uma aproximacao epistemoldgica a funda-
mentac¢do de uma EPT que trabalhe para a conscientiza¢ao dos professores sobre a impor-

tancia do seu oficio na formacao dos estudantes para a cidadania e para o trabalho.
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A emersao da realidade potencializa a capacidade de analise das praticas cotidianas
que se revestem, muitas vezes, de um fazer socialmente mecénico. “Imersos na realidade
de seu pequeno mundo, ndo eram capazes de vé-la. Tomando distancia dela, emergiram e,

assim, a viram como até entdo jamais a tinham visto” (Freire, 1997, p. 23).

A formagao, nesse sentido, implica reflexdo critica sobre o trabalho docente, reco-
mendando-se o exercicio de “mergulhar na pratica, para nela, iluminar o que nela se da e
0 processo em que se dd o que se da” (Freire, 1997, p. 74). Para que se constituam como
um organismo, como seres com identidade comum, continua o autor, os professores devem
partilhar contextos e experiéncias comuns, caso contrario “ndo lhes é possivel saber com
clareza o que querem, como caminhar para tratar o que querem, que implica saber para qué,

contra qué, a favor de qué, de quem se engajam na melhora de seu préprio saber” (p. 75).

Na coletividade, “na iluminac¢do da pratica e na descoberta dos equivocos e erros,
vamos também, necessariamente, ampliando o horizonte do conhecimento cientifico sem
o qual ndo nos ‘armamos’ para superar os equivocos cometidos e percebidos” (Freire,
1997, p. 75), exercicio coletivo no qual a reflexdo sobre a pratica abre espago para novas
reflexdes sobre outras praticas, além de apontar caminhos para as melhorias destas. Em
suma, a reflexdo por parte de professores e professoras sobre as suas préticas, exercicio
abstrato de pensar a respeito delas, se materializa em agao na pratica pedagdgica refletida

e agora melhorada.

A diversidade de formagdes presentes no grupo de docentes deve ser levada em
considera¢do. Conforme Contreras (2012), é preciso entender que, embora facam parte
de uma mesma profissdo, as comunidades de discurso ndo sao entidades homogéneas.
Embora sejam membros de um mesmo grupo de trabalho, “nem todos os membros tém
o mesmo dominio, nem o mesmo reconhecimento em relagao a esse conhecimento que
compartilham, sendo que no interior dessas comunidades ha divisoes, estratificagdes e

hierarquias” (Contreras, 2012, p. 69).

Esse processo de formagao docente continuada contribui tanto para o desenvol-
vimento profissional dos professores quanto para o proprio desenvolvimento organiza-
cional das escolas. Estruturado em agdes desenvolvidas no espaco da profissao docente,
privilegia a reflexdo partilhada entre os professores, oportunidade para compreenderem
e melhorarem suas praticas cotidianas. Compreendida como um processo continuo, a
formagdo docente assume-se como processo de socializagdo e configuragdo profissional
e rechac¢a o entendimento de superposi¢des de técnicas e conhecimentos (Névoa, 1992,
2017,2019).
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Freire (1997, p. 76) defende que, para se evitar “[...] um negativo especialismo dos
grupos de estudo enquanto contextos teéricos’, as formagdes devem oportunizar o dialogo
em “[...] reunides interdisciplinares periddicas juntando diferentes grupos para o debate
de um mesmo tema, visto sob prismas diferentes, mas concernentes” Dai que a proposta
de formagao para a carreira EBTT se dé no coletivo, nao sendo desejada a separagdo dos
professores das areas propedéuticas e técnicas em grupos diferenciados de dialogo, sob
pena de esvaziarmos o processo de formagdo. Nao estamos tratando da “formagdo do
professor da area propedéutica’ ou da “formacao do professor da area técnica’, mas da

formagdo do professor da carreira EBTT (Freire 1997, p. 76).

Por essa razao, a proposta de formagdo continuada que objetive a profissionali-
zacgdo da carreira EBTT ndo pode ser fruto do planejamento exclusivo de uma comissdo
central, visto que isso reduziria a capacidade formadora da agao, justamente porque “[...]
o processo de comunica¢ao humana ndo pode estar isento dos condicionamentos socio-

culturais” (Freire, 1983, p. 49).

Os ensinamentos de Freire (1983, 1997, 2001), Névoa (1992), Contreras (2012)
e Moura (2014) nos permitem compreender que a profissionalidade docente é forjada
na coletividade, na comunicagdo mediada por signos comuns, um processo dialogico e
comunicacional que gera saberes proprios da docéncia exercitada pelo grupo. Em qual-
quer agdo de formagao, é preciso abrir espago para a problematizacdo dialdgica. Nao o
fazendo, nos ensina Freire (1983), insistiremos em um “injustificavel pessimismo em
relagdo aos homens e a vida. E cair na prética depositante de um falso saber que, aneste-
siando o espirito critico, serve a ‘domestica¢ao’ dos homens e instrumentaliza a invasdo
cultural” (Freire, 1983, p. 37).

Fundamentos da formagao continuada para a profissionaliza¢ao da
carreira EBTT

Enquanto o professor EBTT nio souber da histdria da EPT, dos motivos
da EPT e das bases fundantes da EPT, nunca seremos de fato EPT (Parti-
cipante da Pesquisa, IFMG, mestrado, mais de vinte anos na docéncia,

sendo mais de dez deles na carreira EBTT).

Defendendo a docéncia como profissdo e reconhecendo os sinais da desprofissio-
nalizagao/proletarizacao da profissio docente no Brasil, bem como o histérico tratamento
do trabalho do professor da educa¢ao profissional como um espa¢o de “ndo docéncia’,
apresentamos a formagao continuada como travessia possivel para a profissionalizagao da

carreira EBTT alicergada nos principios da EPT.
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Com Novoa (1992, p. 16), defendemos que os professores devem ser protagonistas
ativos em todas as fases de uma a¢ao formativa, da concepgio a sua avaliagdo. Apple (2017,
p. 65) caminha no mesmo sentido ao advertir que “qualquer trabalho em educa¢iao que
ndo seja baseado nessas realidades pode se tornar um ato de coloniza¢do’, entendimento

que o autor atribui a Paulo Freire.

Embora o autor analisasse as politicas publicas educacionais que visavam a estrutu-
racao curricular na educagdo basica, nos alinhamos a ele ao entendermos que sua analise
e conclusdo se aplicam igualmente a proposta de uma politica de formagdo docente, pois
se a proposta assume vestes de colonizadora, “o que realmente se deveria ensinar, o como
ensinar e como isso devia ser avaliado passam a ser vistos como formas de ‘poluicao’;
tediosas demais para serem trabalhadas. Isso pode degenerar em elitismo, mascarado
como teoria radical” (Apple, 2017, p. 74). Por outro lado, continua o autor, uma proposta
bem-sucedida sera aquela que se mostre dialética e intimamente conectada as reivindica-

¢oes dos movimentos e lutas reais das comunidades.

Moura (2014, p. 42) aponta que o maior desafio na proposta de formacao docente
¢ a disputa sobre a “concep¢ao de ser humano, de trabalho e de sociedade” que orientara a
sua proposta curricular. Para a concretiza¢ao de uma formagdo humana integral, continua
o autor, o trabalho docente deve estar pautado na competéncia técnica e no compromisso
ético traduzidos em préticas educativas que visem as transformagdes sociais, politicas e
culturais fundamentais para se alcangar uma sociedade justa. Discutindo os eixos norte-
adores para a formagao do professor que trabalha na EPT, Moura (2014, p. 42) credencia
uma importancia fundamental a formagao didatico-politico-pedagdgica. Segundo ele,
um projeto de formacao docente alicer¢ada em principios democraticos (uma formagao
contra-hegemonica, portanto) deve propor a superagao histérica de politicas publicas que

negam a docéncia o seu estatuto de profissao.

A formagao do professor da educagdo profissional deve “[...] ir além da aquisi¢cao
de técnicas didaticas de transmissao de contetdos [...] e de técnicas de gestdo para os diri-
gentes” (Moura, 2014, p. 30). Ainda que essas dimensdes do trabalho sejam importantes,
entendemos que as praticas pedagogicas desenvolvidas nos espacos da Rede devem se
fundamentar no compromisso com a justica social e, para isso, devem tomar como prio-
ridade o ser humano em seu direito a forma¢do omnilateral, conhecer o mundo e tomar

consciéncia dele (Freire, 1983, p. 23).

Névoa (2017) entende que o trabalho do professor tem por base a relacao entre
aquilo que ele sabe e a sua consciéncia do papel formativo da sua pratica pedagogica.
Assim, o autor afirma que o trabalho do professor envolve a sua “capacidade de julgar e de

decidir no dia a dia profissional”; ser professor, assim, “ndo é apenas lidar com o conheci-
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mento, é lidar com o conhecimento em situagoes de relagdio humana” (p. 1127), fazendo
escolhas a partir do arcabougo de experiéncias e conhecimentos acumulados ao longo da
sua trajetoria, selecionando aqueles mais adequados as melhores praticas para as situagdes

inesperadas do seu trabalho docente.

Nesse sentido, defendemos que o trabalho dos professores da carreira EBTT deve
tomar a formagao para a cidadania e para o trabalho como direitos inegociaveis. Contudo,
para que o professor consiga se localizar nesse processo, consciente do seu papel social
no processo educacional que desenvolve no campus e na comunidade, é preciso que ele se
reconheca como pertencente a classe trabalhadora (Moura, 2014, p. 15). Sem essa identi-
dade de classe, o professor pode ter dificuldades em identificar os papeis do trabalho e dos
trabalhadores na histéria, as imposi¢des do capital ao seu trabalho docente e as possibili-

dades de atuagao contra-hegemonica.

Segundo Moura (2014, p. 33), “[...] essa consciéncia de classe vai contribuir, sobre-
maneira, para que o professor assuma o compromisso ético-politico com um projeto de
sociedade da classe trabalhadora e, portanto, com um projeto de formag¢ao humana eman-
cipada, integral, omnilateral”. Embora essa consciéncia de pertencimento a uma classe
social nao tenha na escola o seu unico espago de construgdo, ndo podemos abdicar dela
para trabalhar o processo de conscientizagdo, de situar-se no mundo, de fazermos essa

leitura do mundo (Freire, 2021, p. 43).

A formagao escolar dos estudantes, ainda que considerada utopica em uma socie-
dade de classes cujas engrenagens produtivas tém como combustivel as relagdes capi-
talistas, deve ser pautada em objetivos de emancipacao intelectual com referéncia na
educagdo humanista de formagdo do homem completo, sendo o trabalho uma das ocupa-
¢oes de homens e mulheres. Uma proposta de educagao contra-hegemonica, portanto,
exige maior esfor¢co dos seus proponentes e executores, sendo um trabalho de “desocul-

tagdo” (Freire, 2001, p. 43), um nado contra uma forte correnteza.

A formagao para o trabalho, um dos objetivos da EPT, deve tomar o trabalho como
vetor para a emancipa¢ao do homem, uma educagdo profissional emancipadora (Freire,
1997, 1983, 2001, 2021). Sendo a histdria o produto das agdes dos homens que, desa-
fiados pela natureza, a transformam com o seu trabalho (Freire, 1983), compreender o ser
humano por essa perspectiva significa compreendé-lo como um ser “socialmente compe-
tente, um sujeito politico, um cidaddao” (Moura, 2008, p. 26). Dessa forma, defender uma

«r

educagdo pautada na formacao para a cidadania e para o trabalho “¢ uma invengdo, uma
produgio politica’, nunca terminada, sempre alerta, e, para nos, educadores progressistas,

ela “demanda engajamento, clareza politica, coeréncia, decisao” (Freire, 1997, p. 79).
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Esse ato de educar interessado, ou seja, trabalho docente objetivando a construgao
de uma sociedade justa, alinha-se ao que Contreras (2012, p. 82) defende como principio
da profissionalidade docente, a qual deve aliar as qualidades do trabalho do professor as
necessidades do trabalho educativo. “Falar de profissionalidade significa, nessa perspec-
tiva, ndo sé descrever o desempenho do trabalho de ensinar, mas também expressar valores
e pretensoes que se deseja alcangar e desenvolver nessa profissao” (Contreras, 2012, p. 82).
Assim, defender uma formacao continuada que objetive a profissionalizagao da carreira
EBTT (que se agrega a constru¢do de uma profissionalidade para o professor da carreira
EBTT), tendo-a como uma politica contra-hegemonica, requer também defendermos os
principios da EPT que constam na Lei n° 11.892/08 (Brasil, 2008).

Pelo necessario didlogo social no processo de profissionaliza¢ao da carreira EBTT,
sem o qual ele ndo se sustenta, defendemos que a organizagao da formagdo continuada
deve ter formatagdo final no campus e na decisao da sua equipe. Conforme Imbernén
(2019, p. 61), qualquer que seja o projeto educacional, este somente tera o apoio do
professor se for capaz de identificar potenciais de melhorias para a formagao dos estu-
dantes, para o sistema de ensino em geral e para os seus processos de formacao e desen-

volvimento profissional.

Entendemos que os ensinamentos do autor coadunam com o nosso propdsito
de organizar uma politica de formagdo continuada que objetiva a profissionalizagdo da
carreira EBTT fundada no dialogo com os coletivos, de maneira a demonstrar as possibi-
lidades de o trabalho docente contribuir a formacao para a cidadania e para o trabalho e,
com isso, operar no sentido da superagao das desigualdades presentes nas comunidades

atendidas pelo campus.

Definitivamente, a educa¢do que entendemos ser justa para os homens e as
mulheres nio se fundamenta nos propositos das legislacdes educacionais aprovadas no
periodo de 2016 a 2022, e, entendendo ser histdrico esse processo, reconhecemos os limites
da proposta que apresentamos. Contudo, movidos pelo compromisso de justica social e
conscientes da materialidade e historicidade das acdes humanas, temos a certeza de que
¢ possivel construirmos, passo a passo, taticamente, uma sociedade com relagdes mais
justas, sendo a educagdo publica um dos caminhos. Nesse avan¢o social, “ndo podendo

tudo, a pratica educativa pode alguma coisa” (Freire, 2001, p. 47).

Dai deriva a nossa proposta de formacdo para a carreira EBTT que parte de uma
matriz fundamental de formagao para a RFEPCT (proposta democraticamente construida
por uma Comissao Central) e tem nas comissoes institucionais a instancia para a custo-
mizagdo da formagdo de acordo com as especificidades de cada organiza¢ao que compoe
a Rede (Cefet, CP2, ETV-UFE IF e UTFPR). No dmbito dos campi, o trabalho realizado
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pelas comissoes locais seria de refinamento final, igualmente de maneira participativa e

democraticamente conduzida.

Pelos principios da EPT fundamentados na Lei n° 11.892/2008, tomando como refe-
renciais a formagao integral dos estudantes e o didlogo social com as comunidades com vistas
a superacao das desigualdades sociais do pais, a profissionalizacao da carreira EBTT contribui
para uma profissionalidade do professor que atua na RFEPCT alicercada no compromisso

com a formagao para a cidadania e para o trabalho, uma politica contra-hegemonica.

Embora reconhegamos a potencialidade de uma licenciatura especifica para a EPT
na defesa dessa docéncia como profissio (Machado, 2008; Moura, 2008, 2014), enten-
demos que, pela atual organizagdo do sistema educacional nacional, a formagao conti-
nuada se apresenta como possibilidade para a profissionalizagao da carreira EBTT. Assim,
em Frigotto (2016, p. 48), este citando Bertolt Brecht, entendemos que “na teoria temos

que buscar fazer o caminho todo, na pratica um passo de cada vez”

Assim, tomamos a formagao continuada em servigo oportunizada a todos os profes-
sores efetivos ou tempordarios ja lotados na RFEPCT como espago para a (re)construgio
da profissionaliza¢ao dessa carreira, proposta que florescera nos campi e que tem poten-
cial, acreditamos, utopicamente, para alcangar outras institui¢des publicas que funcionam
no entorno das unidades dos Cefets, do CP2, das ETV-UF, dos IFs e da UTFPR.

Trabalhando para a profissionalizagdo da carreira EBTT, a formagdo continuada
desenvolvida na RFEPCT se apresenta como defesa da profissdo docente. Atenta as reali-
dades sociais e escolares e as especificidades docentes proprias de cada organizagdao que
constitui a Rede, essa formacédo para a carreira EBTT fomenta “uma reflexio profissional
propria, feita da andlise sistematica do trabalho, realizada em colaboragdo com os colegas
da escola” (N6voa, 2017, p. 1128).

Ao defendermos a formacgao para a carreira EBTT fundamentada no compro-
misso ético-politico com os principios de significacao e conscientizagdo dos professores e
estudantes, estamos alicercando uma profissionalidade para a carreira EBTT calcada no
compromisso com o desvelamento e a constru¢ao de possibilidades para a superacao das
desigualdades economico-sociais das comunidades atendidas e, portanto, uma proposta

de travessia para um novo modelo de formagdo para os professores da escola publica.

Por fim, trazemos Francisco C. Weffort, pois com ele concordamos: democracia e liber-
dade sao possibilidades histdricas que néo se efetivam sem luta®. Também a profissionalizagao
da carreira EBTT se apresenta para nds como possibilidade singular para defendermos uma

politica nacional, mais ampla, mas que ndo se efetivara sem mobilizagdo, organizagao e lutas.

5 Prefacio da obra Educagdo como Prdtica da Liberdade, de Paulo Freire (Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2015).
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A profissionalizagdo, assim, busca a criagdo de um logos especifico para a carreira
EBTT, superando a doxa de conhecimentos ingénuos e acriticos das praticas desses
professores que, ainda que nutridas de rigor cientifico, podem néo reconhecer o neces-
sario compromisso ético-politico para a significagdo dos estudantes como seres humanos

conscientes e ativos na sociedade (Freire, 1983).

Na criagdo desse logos para a carreira EBTT, o processo de formagdo docente
continuada deve se afastar de acdes de deposito ou transferéncia de conhecimentos de
sujeitos que muito sabem ou que tém muito tempo na profissao para os professores que
tém menor titulagdo ou menor tempo de lotagdo na Rede; em suma, ndo pode ser uma
formagdo bancaria (Freire, 1983, 2021). Dai a importancia da organiza¢ao dos projetos
de forma¢ao continuada baseados em principios comuns (da EPT) e embebidos das
realidades concretas das comunidades das quais cada campus da Rede esta inserido. A
formagdo continuada, com esse proposito, é comunicagao, ¢ didlogo, na medida em que
ndo ¢ a transferéncia de saber, mas um encontro de sujeitos interlocutores que buscam a

significa¢ao dos significados®.

Alinhando-nos a Freire (2001, p. 13) e adaptando o texto a nossa realidade, a
RFEPCT somos noés e nds somos a Rede. “Mas ndo podemos esquecer de que o que somos
guarda algo que foi e que nos chega pela continuidade histérica de que nao podemos

escapar, mas sobre que podemos trabalhar, e pelas marcas culturais que herdamos™.

Conclusao

Fica exposto a nosso entendimento de que uma politica de formagdo continuada
que contribua para a profissionalizacdo da carreira EBTT deve, primeiramente, reconhecer
a diversidade de cursos ofertados pela RFEPCT e valorizar as experiéncias e os processos
formativos de seus professores. Assim, nao se trata de uma proposta de formagao que vise
a “capacitacdo” para que o professor possa atuar em um determinado curso ou em uma
etapa da escolarizagdao dos jovens e adultos matriculados na Rede, mas uma formagao
que requeira a profissionalizagdo por esta ser legitimada por um didlogo social, com o

compromisso de formagao para a cidadania e para o trabalho.

Apresentamos a RFEPCT como poténcia, como espago de trabalho e formacao

para estudantes e servidores. Ao reconhecermos as dificuldades para a organizagao de

6 Intencionalmente adaptado do original: “A educagdo é comunicagao, ¢ didlogo, na medida em que nao é a transferéncia de saber, mas
um encontro de sujeitos interlocutores que buscam a significagao dos significados” (Freire, 1983, p. 46).

7 Intencionalmente adaptado do original: “A Cidade somos nds e nés somos a Cidade. Mas nao podemos esquecer de que o que somos
guarda algo que foi e que nos chega pela continuidade histérica de que ndo podemos escapar, mas sobre que podemos trabalhar, e pelas
marcas culturais que herdamos” (Freire, 2001, p. 13).
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uma licenciatura especifica para a docéncia na educagdo profissional, operamos com a
perspectiva da formagdo continuada como caminho possivel para a profissionalizagido da
carreira EBTT. Esse processo de busca de identidade profissional para o professor que
atua na RFEPCT, no entanto, exige comprometimento social, sem o qual a defesa de uma

profissdo se tornara mera requisi¢ao de status privilegiado em meio as demais profissoes.

Ao contrério, defendemos a construgdo de espagos formativos dialdgicos que exer-
citem os principios da EPT, e, na coletividade e na especificidade de cada campus da Rede,
a profissionalizacao da carreira EBTT vai sendo constituida ao mesmo tempo que a profis-
sionalidade do professor atuante na RFEPCT, profissionalidade embebida de significagao
e alicercada no compromisso de praticas que formem os estudantes para a cidadania e

para o trabalho.

Embora parega utdpico o nosso desejo de viver em um pais formado por cidadaos
e trabalhadores conscientes do seu papel no mundo, leitores atentos em espagos mais ou
menos desiguais, ndo enxergamos outra escolha sendo lutar por essa materializagdo. Justa-
mente por entendermos que a historia é o produto das nossas agdes, a acomodagdo s6
interessa aqueles que desejam manter o status quo social. Aprendemos com Freire (2001,
p. 47) a entender “a histéria como possibilidade” e, assim, temos consciéncia de que as
reflexdes deste estudo pouco contribuirdo para a mudanga que desejamos em nosso pais,

porque o mundo se molda pela praxis.
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REFLETINDO SOBRE A IDENTIDADE DOCENTE
DE PROFESSORES DA EDUCACAO PROFISSIONAL
E TECNOLOGICA

Fernanda Rodrigues Alves Costa

Geide Rosa Coelho

Introducao

A criagdo dos Institutos Federais de Educagao, Ciéncia e Tecnologia (IFs), por
meio da Lei n° 11.892/2008 (Brasil, 2008), representa um marco na histdria da educagao
profissional brasileira. Com sua estrutura pluricurricular e multicampi, os IFs oferecem
uma variedade de cursos, que vao desde a formacao inicial e continuada de trabalhadores
até a educagdo técnica de nivel médio, licenciaturas, bacharelados e pds-graduagoes. Esse
modelo institucional tem como base a verticalizagdo do ensino, promovendo a integra¢ao
entre trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura, com o objetivo de formar cidadaos criticos e

preparados para o mundo do trabalho.

Dentro desse contexto, a formagao docente para a Educagao Profissional e Tecno-
légica envolve desafios especificos, pois deve considerar as diferentes necessidades de cada
nivel e modalidade de ensino, o didlogo com o mundo do trabalho, a pratica pedagé-
gica interdisciplinar, a contextualiza¢do do conhecimento, a interagdo com o territdrio,
as inovagdes tecnologicas e a compreensdo do trabalho como um principio educativo
(Machado, 2011). Também ¢é fundamental que a formagao didatico-pedagdgica esteja
alinhada as especificidades das areas profissionais para que os professores possam atuar

de maneira mediadora e problematizadora no ensino-aprendizagem.

Contudo, a formag¢ao docente ndo se resume apenas a aquisicao de saberes técnicos
e pedagdgicos, estando relacionada a constru¢ao da identidade profissional do professor.
Como argumenta No6voa (2022), a formagdo precisa envolver nao apenas o conheci-
mento técnico, mas também a compreensdo da cultura da profissdo. Nesse caminho, o
docente nado apenas se apropria, mas também transforma essa cultura enquanto constroi
sua identidade, no entrelagando de suas experiéncias pessoais, formativas e profissionais,
bem como nas intera¢des com familiares, alunos, colegas de trabalho e pessoas de seu
circulo social. No decorrer desse percurso, a forma¢ao ndo s6 contribui para o dominio
de contetdos e métodos, mas também para o desenvolvimento de uma visdo critica da
educagdo, incentivando o professor a questionar e transformar sua pratica. A identidade

do professor ¢, nesse sentido, uma construgdo que se da ao longo de sua vida, incorpo-
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rando valores, saberes e praticas, e sendo influenciada pelas experiéncias vividas em dife-

rentes momentos e contextos da carreira.

Na Educagao Profissional e Tecnoldgica, especialmente no contexto dos Institutos
Federais, a diversidade na formagao inicial do corpo docente traz desafios adicionais ao
processo de constitui¢ao identitaria. Enquanto alguns docentes possuem formagao espe-
cifica no campo em que atuam, como Engenharia, Direito, Arquitetura, Contabilidade e
Administragdo, outros sao licenciados nas areas de Linguagens, Ciéncias Humanas, Mate-
matica e Ciéncias da Natureza, o que gera uma grande diversidade nas abordagens peda-
gogicas. Essa variedade enriquece o ambiente educacional, mas também torna o processo

de construgdo da identidade docente mais complexo e multifacetado.

Diante dessas consideragoes, este capitulo apresenta parte da pesquisa de douto-
rado de Costa (2023), que investigou o processo de constituicdo da identidade docente de
professores da Educagao Profissional e Tecnoldgica no Instituto Federal de Minas Gerais
Campus Betim. Focamos nos episddios das narrativas dos participantes que abordam
as experiéncias de escolha do curso de graduagdo e de socializagdo durante a formagao
inicial, com o objetivo de refletir sobre os processos de construcdo da identidade docente,
considerando nao apenas as trajetérias de formagao, mas também as influéncias externas,
como o mundo do trabalho e as questdes sociais que perpassam suas historias. Assim, ao
dar voz aos professores - licenciados e nao licenciados — que atuam na Educa¢ao Profis-
sional e Tecnoldgica, este capitulo busca evidenciar as especificidades da docéncia nessa
modalidade de ensino, enriquecendo a compreensdo de como esses profissionais cons-
troem suas identidades docentes e contribuem para o processo educativo nos Institutos

Federais.

Percurso metodoldgico

A metodologia adotada seguiu os principios da pesquisa narrativa (auto)biogra-
fica, fundamentada nos trabalhos de Bolivar Botia (2002), Clandinin e Connelly (2015),
Névoa (1992, 2013), entre outros. Essa abordagem entende as experiéncias humanas
como histdrias vividas e narradas, valorizando suas dimensdes pessoais e humanas.
Mais do que simples dados a serem coletados e analisados, as narrativas emergem como
caminhos para compreender os sentidos e significados construidos pelos docentes ao

longo de suas trajetdrias.

Nessa perspectiva, as historias compartilhadas pelos professores nio sao tratadas
como dados objetivos, mas como narrativas vividas, que refletem as dimensoes intera-
cionais (pessoais e sociais), temporais (passado, presente e futuro) e situacionais (nogao

de lugar e contexto), conforme proposto por Clandinin e Connelly (2015). Assim, nesta
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investigacao, buscamos dar voz aos professores por meio de suas narrativas, explorando
tanto as historias que os constituem quanto aquelas que eles constroem no universo da

Educagéo Profissional e Tecnoldgica.

O recorte deste estudo abrange treze professores, cujas narrativas foram selecio-
nadas por abordarem aspectos significativos relacionados a escolha do curso de graduagao,
a socializa¢ao durante a formagdo inicial e a defini¢do da docéncia como profissao. Todos
os participantes assinaram um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e foram iden-
tificados por nomes ficticios, a fim de garantir a confidencialidade. O projeto foi aprovado

pelo Comité de Etica em Pesquisa, sob o nimero de registro 31924820.5.0000.5542.

O grupo de participantes é composto por oito homens e cinco mulheres, com
idades que variam até trinta anos e experiéncia docente na EPT entre sete e quinze anos. A
formacdo académica dos participantes é diversificada, com destaque para a area de Enge-
nharia, que inclui participantes das seguintes especialidades: Engenharia Agricola, Enge-
nharia Elétrica, Engenharia Mecanica (com trés professores), Engenharia de Controle e
Automagao. O grupo também inclui dois bacharéis, um em Quimica e outro em Letras.
Além disso, ha participantes com licenciaturas em Educagao Fisica, Fisica, Historia, Letras
e Matematica. Quanto a titulagdo, todas as mulheres possuem doutorado, enquanto entre
os homens, quatro sdo doutores e os demais possuem mestrado. Todos os participantes
realizaram pds-graduagdo stricto sensu, com énfase nas areas relacionadas as suas forma-

¢oes iniciais.

Dentro desse contexto, é relevante destacar que, entre os oito professores desta
pesquisa que ndo possuiam formagdo inicial para a docéncia, quatro realizaram uma
segunda graduagdo em licenciatura e dois participaram de um programa de pds-gradu-
acao lato sensu, de carater pedagogico, oferecido pelo proprio IFMG, o que lhes conferiu
a equivaléncia ao titulo de licenciado. Dessa forma, apenas dois dos treze participantes

ainda nao possuem a condic¢ao de licenciados ou equivalente.

Para a producgdo de dados, oito participantes foram entrevistados individual-
mente (Francisco, Grey, Inés, Manoel, Marcia, Marcelo, Paulo, Renato), seguindo as
orientagOes para entrevistas narrativas de Jovchelovitch e Bauer (2002), enquanto cinco
(Eliane, Jorge, Marlene, Mariana, Michel) compartilharam suas histérias em uma roda
de conversa (Moura; Lima, 2014). Essa abordagem foi escolhida em fun¢do do nimero
de participantes e da disponibilidade deles para a produgdo das narrativas, bem como do
cronograma da pesquisa. Os encontros ocorreram entre marco e abril de 2021 e, devido
a pandemia de covid-19, foram realizados remotamente, por meio da plataforma Google
Meet, o que possibilitou a continuidade do processo de investigagao apesar das limitagdes

impostas pela pandemia.
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As entrevistas individuais tiveram uma duragdo média de cinquenta minutos de
gravacao, seguidos de um didlogo nao gravado que durou cerca de vinte minutos. Na roda de
conversa, o tempo de gravacdo foi de pouco mais de duas horas e meia, seguida de aproximada-
mente trinta minutos de discussdo apds o encerramento da gravacao. As histérias emergiram

a partir de uma pergunta geradora de narrativa, inspirada em Jovchelovitch e Bauer (2002).

O material produzido foi integralmente transcrito com o auxilio da ferramenta
de digitalizagao por voz disponivel no editor de textos Google Workspace. Apesar do uso
desse recurso, algumas entrevistas precisaram ser transcritas manualmente devido a difi-
culdades como trechos inaudiveis, ruidos, falhas de conexao com a internet e questoes
relacionadas a dicgdo e velocidade da fala. Apds a transcricao literal, foram realizados
ajustes na grafia, exclusdo de repeticdes e marcas da oralidade, com base nas orienta-
¢oes de Duarte (2004), para tornar a leitura mais fluida. A verificagio foi feita a partir da
audigdo das gravagdes e da conferéncia do texto transcrito. O material (auto)biografico

produzido foi, entdo, compartilhado com os participantes para validagéo.

A interpretacao das narrativas seguiu as quatro dire¢des propostas por Clandinin e
Connelly (2015): introspectiva, extrospectiva, retrospectiva e prospectiva. Nesse processo,
buscamos compreender intengdes e significados subjacentes as histdrias contadas pelos parti-
cipantes, considerando tanto a “relagdo entre o individual e o social” quanto as influéncias do
“lugar” onde essas histdrias ocorreram. Além disso, adotamos uma reflexdo sobre a temporali-
dade das narrativas, levando em conta o passado, o presente e as possiveis proje¢des de futuro,
de modo a compreender as trajetérias dos docentes nao apenas em seu contexto atual, mas

também nas dimensdes de sua formagao e desenvolvimento profissional.

Ainda sob a 6tica da teoria narrativa defendida por Clandinin e Connelly (2015),
compreendemos a revisao tedrica como “uma conversa entre a teoria e a vida, ou, ao
menos, entre a teoria e as histérias de vida presentes na pesquisa” (Clandinin; Connelly,
2015, p. 75). Assim, o referencial teérico ndo é um elemento isolado, mas se apresenta de
forma integrada as narrativas dos participantes, enriquecendo e sendo enriquecido pelas

histérias compartilhadas nesta investigagao.

Historias de professores do IFMG Campus Betim

Os professores participantes da pesquisa narraram suas trajetdrias a partir de dife-
rentes pontos de partida, mas em grande medida, suas histdrias convergem na retomada
de memorias familiares e escolares. Essas lembran¢as emergem como elementos funda-
mentais na constru¢do de suas identidades, revelando um elo entre as experiéncias de
socializa¢ao na infancia e juventude e as orientagdes pessoais e profissionais que confi-

guram suas trajetorias como docentes.
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A exemplo da professora Mariana, que inicia sua narrativa ao retomar memorias de
infancia, vemos como o contexto familiar e o meio social influenciam nao apenas o desejo
de ingressar na carreira docente, mas também as expectativas e os desafios associados a
profissdo. Para Mariana, a relagdo com sua mée, também professora, revela tanto o aprego
pela docéncia quanto as dificuldades inerentes a pratica profissional. Sua narrativa reflete
um processo de ressignifica¢ao, em que o desejo de ensinar, embora inicialmente reprimido,

se torna uma inclinagdo enraizada em suas vivéncias familiares e aspiragdes pessoais.

A narrativa de Jorge aborda a experiéncia de alguém que cresceu em um ambiente
familiar profundamente ligado a educagao, com pais, tios, padrinhos e até sua esposa atuando
na area. Sua mae era professora de Educac¢do Infantil e seu pai, apds uma carreira como
técnico, tornou-se professor de Matematica. No entanto, apesar de estar cercado por essas
referéncias, Jorge afirma que nunca se sentiu atraido pela carreira docente. Ele relembra com
orgulho o momento em que foi aprovado no vestibular para o curso de Engenharia, uma
conquista que foi muito celebrada por sua familia e amigos. Naquele momento, a carreira
académica nao fazia parte de seus planos. Essa dissonancia entre as referéncias familiares,
fortemente voltadas para a educagdo, e suas proprias escolhas profissionais reflete o processo
de construgdo da identidade docente, que envolve uma constante negociagao entre influén-

cias externas, valores pessoais e as circunstancias da vida.

Inés, por sua vez, iniciou sua trajetéria com a intengdo de seguir o jornalismo,
tendo a licenciatura em Letras como uma segunda op¢ao. Apds ser aprovada e escolher
cursar Letras, ela contou com o apoio da familia, embora seu pai demonstrasse apreensao
em relagao a carga de trabalho da profissao, influenciado pela experiéncia de sua tia, uma
professora dedicada que, mesmo durante reunides familiares, permanecia envolvida em
suas atividades profissionais. No entanto, essa tia se tornou uma inspiragao significa-
tiva para Inés, motivando-a a seguir a carreira docente. Apds seis meses no curso, ela
reafirmou sua decisao de se tornar professora, encontrando na docéncia na Rede Federal
de Educagao Profissional e Tecnoldgica um propdsito profissional mais alinhado com suas

aspiragoes.

Essas historias nos permitem compreender como os modelos familiares e as dina-
micas sociais influenciam tanto as escolhas de carreira quanto a formagao da identidade
docente. As narrativas compartilhadas por Mariana, Jorge e Inés evidenciam como as
ligoes de dedicagao e resiliéncia dentro do nucleo familiar podem atuar, simultaneamente,
como fontes de inspira¢do e de reflexdo critica sobre os desafios da profissao docente. A
carga de trabalho excessiva, os baixos saldrios e as condigdes precarias, especialmente nas
redes publicas municipais e estaduais, surgem como desafios constantes em suas historias.
Contudo, muitos participantes conseguem ressignificar essas dificuldades ao encontrarem

na Educagao Profissional e Tecnoldgica um ambiente mais alinhado com suas expecta-
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tivas, oferecendo melhores perspectivas para a carreira docente. Dessa forma, as narra-
tivas ndo apenas destacam as dificuldades da profissao, mas também revelam o processo

continuo de constru¢ao de significado e identidade ao longo da trajetdria profissional.

Nas narrativas, o periodo escolar também desempenha um papel significativo
na preferéncia pela graduagdo em licenciatura. As experiéncias vividas como estudante
destacam a importancia dos vinculos afetivos, das relagdes positivas com colegas e do
exemplo dos professores, os quais, muitas vezes, se tornam modelos de interagao e inspi-
racdo. No caso de Renato, a convivéncia com seus professores e a reciprocidade afetiva
estabelecida no ambiente escolar o levaram a vislumbrar a docéncia como uma possibi-
lidade de vida, algo que nao estava presente nas referéncias profissionais de sua familia.
Crescendo no interior de Minas Gerais, Renato compartilha que, em sua familia, a escolha
profissional ndo era algo valorizado ou discutido, sendo o trabalho visto apenas como
uma necessidade para a sobrevivéncia. Foi na escola, por meio da afetividade e do respeito
por seus professores, que ele comegou a considerar a carreira docente como uma opg¢ao
real, influenciando sua decisao de mudar de cidade para continuar os estudos e buscar a

educagdo superior.

Arroyo (2000) reforca essa perspectiva, sugerindo que individuos oriundos de setores
populares frequentemente veem a docéncia como uma saida viavel, uma alternativa que se
torna alcangavel, ao contrario de carreiras que exigiriam um capital cultural ou econémico
diferente. Essa visao é corroborada nas narrativas dos professores participantes, em que a
escola é descrita como um espago ndo apenas de aprendizado académico, mas também de
socializa¢ao e constru¢ao de pertencimento. Assim, a docéncia é muitas vezes vista como

uma continuidade das relagdes e dos valores aprendidos no ambiente escolar.

Ainda refletindo sobre como as experiéncias ao longo da vida escolar influenciam
o modo de ser/tornar-se docente, a histéria de Grey evidencia o papel marcante que alguns
professores tiveram em sua trajetdria. Ele recorda com carinho e admiragdo uma professora
de lingua portuguesa que, apesar de ser rigorosa com as normas, sempre atuava de maneira
afetuosa e compreensiva. Ao falar sobre sua professora de matematica, Grey, sorrindo,
reflete sobre como ela nao apenas era exigente, mas também incentivava uma compreensao
profunda dos conceitos. Ele conta que, para ela, nao bastava apenas a resolucdo correta,
queria que os alunos entendessem o “porqué” de cada processo. Ele afirma que esse enfoque
o influenciou diretamente, servindo de base para seu proprio exercicio como docente, no

qual busca promover a compreensao e a reflexdo critica entre seus alunos.

Ao longo de sua narrativa, Grey também rememora com carinho os professores
de sua formagdo técnica e universitdria, ressaltando que, além do dominio do contetdo

que ensinavam, demonstravam profundo comprometimento com a qualidade do trabalho.
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Essas experiéncias, segundo Grey, guiaram suas escolhas e seu modo de atuagdo em sala
de aula. Quando decide deixar o trabalho no campo da Engenharia Agricola para seguir a
carreira docente, Grey também retorna a faculdade e cursa a licenciatura em Matematica,
ampliando seu campo de conhecimento e consolidando ainda mais seu compromisso com a
educagdo. Sua narrativa evidencia o processo continuo e dindmico de construgio da identi-
dade docente, no qual os valores e praticas internalizados ao longo de sua trajetoria escolar
sao reelaborados e incorporados a sua pratica profissional. Essa dinamica reflete os trés “As”
da identidade docente apontados por Névoa (2013): adesdo, agdo e autoconsciéncia. Grey
ndo apenas assimila as praticas e os valores dos professores que admira, mas também os

transforma em elementos constitutivos de sua propria identidade e pratica profissional.

Ao contrario de outros participantes, que tiveram experiéncias positivas na escola,
Jorge compartilha uma trajetéria em que a experiéncia escolar nao foi um fator de atra¢ao
para a carreira docente. Para ele, o ambiente escolar, especialmente no curso técnico e na
graduacdo em Engenharia, foi marcado pela auséncia de uma metodologia envolvente e
instigante, o que o levou a se desinteressar pelas aulas e pela vida académica. Durante esse
periodo, Jorge conta que se viu muito mais atraido pelo trabalho e pelos projetos desen-
volvidos durante o estagio em uma empresa de automagdo industrial do que pelas aulas
que frequentava, as quais, segundo ele, careciam de estimulo a reflexdo e a participagao
ativa dos alunos. Ele narra que, apds a conclusao do curso, seguiu trabalhando no campo
da Engenharia, mas a medida que as atividades se tornaram repetitivas, decidiu retomar
os estudos, fazendo matérias isoladas no mestrado. Esse processo culminou em sua apro-
vagdo no programa, marcando uma mudanga significativa em sua trajetoria profissional.
Jorge trocou o salario de engenheiro por uma bolsa de pesquisa e, ao concluir o mestrado,
percebeu que se sentia realizado no meio académico. Sua histéria mostra como as experi-
éncias formativas e profissionais podem se entrelagar muitas vezes, levando @ mudanga de
perspectiva e a transforma¢ao de uma trajetdria inicialmente distante do ensino em uma

escolha profissional.

Das histérias de Grey e Jorge emergem diferentes dimensdes do processo de
constitui¢ao identitaria. Enquanto Grey recorda professores que marcaram sua trajetoria
com rigor e afeto, Jorge expressa um descontentamento inicial com a educagao formal,
atribuindo sua resisténcia a falta de envolvimento dos docentes em criar um ambiente
estimulante. Contudo, a reflexdao de Jorge ao revisitar suas experiéncias indica que o
seu desinteresse ndo era pela docéncia em si, mas pela forma como alguns professores
se relacionavam com os alunos. Essas reflexdes sugerem que as experiéncias durante a
formagdo inicial desempenham um papel importante na configuragdo da identidade
docente, influenciando a forma como os futuros professores percebem sua profissdo e vio

se tornando docentes.
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Um episddio da narrativa compartilhada por Michel enriquece essa discussdo e
contribui para a compreensdo de como os participantes atribuem significado a profissao
e ao papel do professor, mesmo antes da formagdo para a docéncia. Ao refletir sobre sua
trajetoria, Michel recorda que, durante o Ensino Médio, teve aulas com um professor de
Fisica que impactou profundamente sua vida e despertou seu interesse pelo magistério.
Segundo Michel, esse professor possuia uma formagao inicial em Engenharia e trabalhava
em uma mineradora, o que lhe garantia uma vida confortavel. No entanto, ele decidiu

abandonar a carreira na metalurgia para se dedicar ao ensino.

Michel relatou que a felicidade e o sentido de realizagdao que o professor demons-
trava em sala de aula influenciaram seu desejo inicial de tentar a licenciatura em Fisica no
vestibular. No entanto, atendendo a orientagao de seu pai, Michel se inscreveu no curso de
Engenharia Mecanica. Apds concluir a graduagdo, iniciou sua carreira na industria auto-
motiva. Porém, assim como seu professor, depois de algum tempo conciliando o trabalho
na industria com a docéncia, Michel decidiu prestar concurso para a Rede Federal e se
dedicar exclusivamente a carreira de professor. Mais uma vez, podemos observar como
as experiéncias escolares e as relacdes estabelecidas durante esse periodo influenciam a

construcdo da identidade docente.

A escolha de Michel pela Engenharia, em vez da licenciatura em Fisica, como
inicialmente desejava, remete a histéria de Francisco, que, embora ja demonstrasse inte-
resse pela docéncia antes da graduac¢ao, optou pela Engenharia em busca de melhores
condi¢oes de trabalho, valorizagdo e reconhecimento social. Essa decisao reflete uma reali-
dade compartilhada por outros participantes, cujos primeiros passos em suas trajetdrias
também apontaram para a engenharia, contrariando o desejo inicial de seguir a carreira
docente. Esse fendmeno tornou-se um ponto instigante na pesquisa, pois as histérias dos
participantes que afirmaram interesse pela profissio docente desde antes da graduagao
frequentemente estavam imersas em episddios de resisténcia por parte de familiares e

amigos em relacao a essa escolha profissional.

Esse contexto esta relacionado ao panorama educacional brasileiro, no qual
conquistar um diploma universitario é visto como a realizacdo de um sonho e uma opor-
tunidade para alcangar a mobilidade social e o sucesso profissional. A formagao superior
¢ amplamente promovida como caminho para uma vida melhor e um futuro promissor.
Nesse sentido, Baudelot (2016, p. 24) observa que “estudar nao ¢ mais um fim em si mesmo,
mas um meio de assegurar promogao ou salvagao’, enquanto Manfredi (2002, p. 31) destaca
que, no imaginario popular, “os mais altos niveis de escolaridade estdo sempre associados
a melhores empregos e profissdes mais requisitadas” Assim, a busca pela educagao supe-
rior estd intrinsecamente ligada a expectativa de mudanga de realidade social e aos ganhos

econdmicos que ela pode proporcionar, tanto aos individuos quanto as suas familias.
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Entretanto, no caso das licenciaturas, essa valoriza¢ao da educagdo superior nao
ocorre da mesma forma. A resisténcia das familias a escolha da carreira docente reflete,
em grande parte, a desvalorizagao da profissdao, que, como aponta Oliveira (2004), esta
relacionada a precariza¢ao das condi¢des de trabalho e a baixa remunera¢do enfrentadas
pelos professores ao longo do tempo. Além disso, como destacam Gatti e Barreto (2009),
as licenciaturas no modelo universitario brasileiro historicamente foram vistas com menor
prestigio em relacdo a outras areas de formagao superior, o que contribui para a percepgao
de que a docéncia ndo é uma opgao tio atraente quanto outras profissoes. Nesse cendrio, é
compreensivel que muitos familiares resistam a escolha da docéncia como carreira, apesar
da formagao universitaria ser amplamente desejada. No entanto, das narrativas dos parti-
cipantes emerge que, apesar de a docéncia nao ter sido a primeira escolha profissional,
isso ndo determinou a forma como eles se relacionaram com a profissdo, desafiando as

expectativas iniciais e estabelecendo um vinculo significativo com o ensino.

De maneira similar, outros participantes compartilham que a escolha pela
docéncia ndo foi uma decisdo dbvia nem a primeira op¢do desejada. Manoel e Marcia
narram que suas trajetorias rumo a profissao docente foram mais acidentais do que plane-
jadas. Manoel iniciou sua carreira na area mecanica, comegando com o curso de fresador
mecanico, passando pela graduac¢ao em engenharia e acumulando uma vasta experiéncia
na industria. Foi somente apds uma crise no mercado de trabalho que ele teve a oportu-
nidade de ingressar no Senai como instrutor, algo que nunca havia planejado. Da mesma
forma, Marcia afirmou: “A escolha pela historia ja ndo foi uma escolha facil, assim tran-
quila para mim, nao foi uma opgao de vida” Essas historias de escolhas ndo intencionais
e de circunstancias externas influenciando as trajetdrias profissionais refletem uma reali-
dade apontada na pesquisa de Lustosa e Alianga (2017), que veem a docéncia como uma
alternativa imposta por condigdes objetivas, ndo necessariamente um desejo genuino.
Tais narrativas, compartilhadas ao longo da pesquisa, evidenciam como, muitas vezes,
a entrada na carreira docente ocorre mais por fatores contextuais e oportunidades de

trabalho do que por um projeto previamente definido.

A historia de Eliane destaca como as condi¢Oes sociais e econdmicas influen-
ciam as trajetorias de vida dos participantes. Em sua narrativa, o interesse pela carreira
docente nao surge como uma opgao de vida, mas como uma alternativa profissional, uma
espécie de “seguro-desemprego” diante da dificuldade de atuar em sua area de formagao,
como aponta Gatti (2010, p. 1361). Durante a gradua¢ao em Matematica, Eliane ndo via a
docéncia como objetivo profissional, mas apds deixar seu emprego na industria de cimento

e precisar se recolocar no mercado, aceitou uma oportunidade de lecionar.

Sua decisdo, assim como a de outros participantes, reflete a busca por estabili-

dade em um contexto econdmico e social desafiador. De sua narrativa emerge também
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um sentimento contraditério que marcou sua escolha pela docéncia: embora estivesse
cursando a licenciatura, ela afirma que nao tinha a pretensao de ser professora. Dessa
forma, sua escolha, motivada por uma necessidade pratica e imediata, evidencia como
as circunstancias externas influenciam a trajetdria profissional dos participantes, muitas

vezes distantes das intengdes iniciais.

Outro elemento presente nas histérias de alguns participantes, especialmente
os licenciados, foi a necessidade de trabalhar durante a graduagdo, seja para garantir
seu proprio sustento, seja para ajudar na renda familiar. Essa realidade levou muitos a
optarem pelos cursos de licenciatura, frequentemente escolhidos por serem oferecidos no
periodo noturno. A experiéncia de ser aluno-trabalhador atravessa diversas narrativas,
com relatos sobre as dificuldades em conciliar a rotina de estudos e estagios, os desafios
com o transporte publico a noite, as poucas horas de sono e a importéncia das bolsas de
iniciagdo cientifica, as quais, além de incentivarem a cultura investigativa, garantiram a

permanéncia na universidade.

Esse contexto pode ser compreendido a luz das reflexdes de Arroyo (2000), que
destaca a influéncia das condi¢des de vida nas escolhas feitas ao longo das trajetorias.
As histdrias de vida dos participantes revelam como suas realidades concretas e mate-
riais, com suas especificidades, influenciaram suas decisoes, principalmente em rela¢ao a
escolha pela docéncia. O fator de classe social nao s6 determinou a opgao pela licenciatura
ou pelo curso noturno, mas também influenciou o momento de entrada na universidade.
Alguns ingressaram logo ap6s a conclusao do Ensino Médio, enquanto outros s o fizeram
depois de algum tempo no mercado de trabalho, quando conseguiram alcangar uma certa
estabilidade. Esse ultimo grupo, em sua maioria, tinha mais de 50 anos quando a pesquisa

foi realizada.

Compreendemos, ainda, que nas histdrias de alguns professores, principalmente
daqueles cuja formagao inicial foi no campo da Engenharia, a aproximagdo a docéncia
se deu como uma forma de complementar a renda. Esses profissionais, conciliando uma
atividade principal durante o dia, frequentemente em setores industriais, com o trabalho
em faculdades ou escolas profissionalizantes no periodo noturno, mostraram como a
docéncia, inicialmente vista como uma alternativa ou um complemento, acabou se conso-
lidando como uma carreira. Esse movimento de transi¢iao para o ensino, muitas vezes, foi
impulsionado por circunstancias e influéncias externas, como podemos observar na narra-
tiva de Marcelo. Ele compartilhou uma experiéncia em que a interagdo com seu irmao
desempenhou um papel fundamental em sua trajetéria profissional. Como ele descreve:
“Eu estava no mestrado, o meu irmao fazia engenharia de telecomunicagdes [...] ele sabia

»

que la precisavam de professor. Entdo ele pediu para eu mandar o meu curriculo [...]
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Embora tenha sido inicialmente a relagdo com o irmao que o levou a considerar
a oportunidade, Marcelo afirma que a chance de lecionar em sua area de formagao se
encaixou de maneira natural em sua trajetoria profissional. Ele destaca que, apesar de nao
ter experiéncia prévia nem formagao especifica para a docéncia, isso ndo foi um obsta-
culo, e ele assumiu a turma com facilidade. Essa historia mostra como, frequentemente,
a entrada na docéncia ocorre de forma espontanea e pragmatica, impulsionada tanto por
necessidades financeiras quanto por influéncias pessoais, como as relagdes com familiares
e amigos. Essas narrativas revelam como, em muitos casos, a profissio docente é vista
como uma oportunidade que surge, com poucas intengdes iniciais, mas que acabam trans-
formando a trajetoria profissional e a identidade dos docentes. Assim, a desvalorizagao
da profissao docente emerge como um tema recorrente nas narrativas dos participantes,
refletindo um padrao comum de escolha da carreira como uma resposta as condi¢oes

objetivas de vida, em vez de uma decisao planejada.

A histéria de Marlene trata de outra dimensao dessa desvalorizagdo social, eviden-
ciando como sua escolha pela profissio docente foi influenciada por estigmas sociais e
expectativas familiares. Embora tenha sido inspirada por professores ao longo de sua
formagdo, Marlene enfrentou grande resisténcia quando decidiu cursar Educagéo Fisica.
Sua familia a pressionou a escolher um curso considerado mais “respeitado” e “presti-
giado’, refletindo a ideia de que a docéncia, especialmente em areas como a Educa¢ao
Fisica, era uma escolha inferior. Isso a levou a adiar sua decisdo, chegando a tentar o
vestibular para Matematica antes de finalmente seguir seu desejo e conquistar uma vaga
no curso almejado. Esse episédio que compode a narrativa de Marlene destaca como as
normas sociais e os preconceitos em torno da docéncia influenciam a percepgao de valor
que é atribuida a profissao, gerando insegurangas que afetam a constitui¢do da identidade

docente desde os primeiros momentos da trajetdria profissional.

A experiéncia como monitor ou a facilidade em explicar a matéria aos colegas
também emergem, em muitas histérias, como praticas que antecedem a escolha formal
pela docéncia. Essas narrativas revelam um inicio de engajamento no ensino que, embora
motivado por demandas de seus pares ou o recebimento de uma bolsa, possibilitou a
introdugdo a cultura da profissdo. Francisco, por exemplo, relembra os momentos de
estudo com os amigos no qual desempenhava o papel de “monitor extraoficial’, criando
um ambiente colaborativo que promovia a convivéncia e a troca de saberes. Essa pratica
pode ser vista como uma etapa inicial da constru¢do de uma identidade docente, eviden-
ciando a importancia de espagos informais de aprendizado na formagdo docente. De
forma similar, Renato compartilha sua experiéncia como substituto de um professor do
seu cursinho antes de ingressar na graduagdo. Mesmo sem ter iniciado oficialmente sua
formagdo académica, ele foi desafiado a assumir essa funcéo e, ao se deparar com a necessi-

dade de explicar contetidos para os colegas, comegou a perceber sua habilidade de ensinar.
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Em algumas narrativas, como a de Paulo, a experiéncia de ensinar, mesmo que
de forma nao oficial, surge como um ponto de virada importante. Embora inicialmente
ndo se visse como professor, ele relata que, ao longo de sua trajetdria, comegou a perceber
sua habilidade em explicar conceitos aos colegas, o que despertou uma reflexdo sobre a
possibilidade de seguir a carreira docente. Esse reconhecimento, em muitos casos, vem
acompanhado de uma sensa¢ao de pertencimento a um espago de aprendizagem e marca

uma dimensao significativa da identidade docente dos participantes.

Essas experiéncias apontam para um modelo educativo centrado no ensino
diretivo, em que o professor é visto como a figura detentora e transmissora do conheci-
mento. Em muitas histdrias, a ideia do professor como “autoridade” no saber ¢é reforcada.
Contudo, a medida que suas trajetdrias avancam, as narrativas dos participantes mostram
que eles comegam a ressignificar essa abordagem, buscando maior proximidade com
os alunos, adotando métodos mais colaborativos e desenvolvendo projetos integrados,
como o BikeCel mencionado por Francisco, no qual os docentes das areas de Biologia
e Automacao Industrial trabalharam em conjunto. Essa transformagdo ganha destaque
especialmente nos Institutos Federais, onde os professores encontram oportunidades para
desenvolver pesquisas e projetos de extensao, ampliando suas perspectivas pedagogicas e

promovendo uma aprendizagem mais colaborativa e contextualizada.

As histérias compartilhadas revelam que ser/tornar-se professor é um processo
complexo e continuo, que vai se desenvolvendo de formas diferentes de acordo com o
momento de vida de cada um, suas interagdes pessoais e sociais, e os ambientes em que
estdo inseridos. As narrativas trazem a tona que o momento de escolha da graduagao - para
a maioria dos participantes em cursos de Engenharia - foi repleto de expectativas, dilemas
e aspiragdes profissionais. Esse momento, carregado de significado, reflete o entrelagamento
de desejos pessoais e influéncias sociais, configurando o primeiro esbogo de suas carreiras.
Nesse sentido, as narrativas nao s6 revelaram os contextos vividos pelos participantes, mas
também as reflexdes e desafios que acompanham suas trajetorias e contribuem para a cons-
tituicdo de suas identidades docentes. Esse processo, como destaca Novoa (2013), ndo é algo
fixo ou acabado, mas um fendmeno dindmico que reflete a relagao entre o eu pessoal e o eu

profissional, sendo impossivel dissociar a pessoa do professor.

Assim, a identidade docente vai se constituindo a partir da combinac¢io de diversos
fatores, como afetos, valores, experiéncias na infancia e adolescéncia, modelos profissionais
presentes no ambiente de cada um, relagdes com os professores, formagao inicial e expectativas
de melhores condi¢oes de trabalho e ascensao social proporcionadas pela carreira académica
na Rede Federal. Esses elementos formam a base de um processo identitario que, ao longo do
tempo, é moldado tanto pelas aspirag¢des pessoais quanto pelas normas sociais, influenciando

a maneira como o professor se percebe e se posiciona em relagdo a sua profissao.
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Conclusao

A pesquisa reafirma que a identidade docente é um processo dinamico, pessoal
e em constante transformacao, sendo influenciado por contextos especificos e vivéncias
unicas de cada professor. Das narrativas dos participantes, emerge que ser professor, espe-
cialmente na Educacdo Profissional e Tecnoldgica, vai além de uma fungdo técnica. A
docéncia é compreendida como um percurso de escolhas e experiéncias que se integram
a pratica educativa e contribuem tanto para a formagdo do professor quanto para a sua
identidade profissional. Nesse processo, as experiéncias pessoais, formativas e profissio-
nais se entrelacam, influenciando a atuagdo docente de diferentes maneiras, seja para o

enriquecimento da pratica, seja para os desafios na construcdo dessa identidade.

Para muitos participantes, a escolha pela docéncia nao foi uma decisdo planejada,
mas uma resposta a circunstancias e desafios vividos ao longo de suas trajetorias. Narra-
tivas como as de Eliane, Francisco, Manoel e Michel, que migraram do trabalho na indus-
tria para o magistério, demonstram como fatores econémicos, a busca por estabilidade e
as experiéncias escolares foram determinantes para essa mudanca de direcdo. Além disso,
varios professores narram que iniciaram a carreira docente sem uma formagao académica
especifica para a area, o que questiona a ideia de que a docéncia seja uma vocagao predes-
tinada. Em vez disso, a escolha pela profissao docente foi impulsionada por circunstancias

e experiéncias proprias de cada trajetdria.

As histdrias também destacam a importancia das vivéncias no periodo escolar
como um componente significativo na formagdo da identidade docente. Para profes-
sores como Grey e Renato, a escola basica foi o espago onde comecaram a refletir sobre a
profissdo, seja pela interagao com professores que se tornaram modelos de atuagio, seja
pelas experiéncias afetivas que marcaram suas trajetorias. As relagdes de afeto, a admi-
racao pelos professores e a valorizagdo da educagdo se revelam como fatores decisivos
para que, em momentos de crise ou divida, a carreira docente fosse vista como uma opgao
viavel. Esse fendmeno corrobora a ideia de que a docéncia, para muitos, é uma conti-
nuidade dos valores e relagoes vivenciadas na escola, refor¢ando o papel do ambiente
escolar como uma dimensdo importante para a integragdo a cultura profissional e para a

formacdo da identidade docente.

Outro aspecto relevante abordado nas narrativas dos professores foi a percep¢ao
das diferencas entre o trabalho docente nas escolas publicas municipais e estaduais e nas
instituigoes da Rede Federal. A valorizagao profissional, o prestigio social, a estabilidade
e as boas condi¢des de trabalho, como saldrios competitivos, plano de carreira, infra-
estrutura adequada, autonomia e a possibilidade de desenvolver pesquisas, sao fatores

determinantes na escolha pela docéncia na EPT. Esses elementos ndo apenas favorecem
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o desenvolvimento pessoal e profissional dos professores, mas também contribuem para
a reconfiguragao da cultura docente e da identidade profissional, refletindo o desejo dos

educadores de serem reconhecidos e valorizados em sua pratica.

A escolha pela docéncia também foi relacionada a caracteristicas pessoais, como
curiosidade, desejo de aprender, bom desempenho escolar, habilidade de comunicagédo
e prazer em ajudar os outros. Além disso, a presenca de professores na familia e a expe-
riéncia como monitor foram elementos que influenciaram a constru¢ao da imagem da
docéncia. Essa imagem associou a profissdo a valores como comprometimento, comu-
nicagdo clara, afetividade e dominio do contetido. Dessa forma, a visdo da profissdo se

amplia, destacando sua dimensao humana e relacional, além dos aspectos técnicos.

Por fim, as histérias compartilhadas ao longo da pesquisa mostram que, embora
cada narrativa seja inica, todas carregam uma dimensao coletiva. As memorias dos parti-
cipantes, permeadas por contextos histdricos, sociais e econémicos, fornecem elementos
significativos para compreender os processos de escolha profissional e a construgio da
identidade docente na Educagdo Profissional e Tecnoldgica. Essas historias destacam
a complexidade da vida dos professores e as contradigdes inerentes as suas trajetorias,
evidenciando as multiplas dimensdes envolvidas no processo de se tornar professor nesse

contexto especifico.
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A PRESENCA DOS CURSOS DE LICENCIATURA
EM PEDAGOGIA NOS INSTITUTOS FEDERAIS DE
EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA

Barbara Ferreira Matias Bianch

Valdete Coco

Introducao

Este texto advém de uma pesquisa de doutorado (Bianch, 2023) e objetiva proble-
matizar a presenca das licenciaturas nos Institutos Federais de Educag¢ao, Ciéncia e Tecno-
logia (IFs). No doutorado, voltamos o nosso olhar a formagao para a Educagdo Infantil,
portanto, para a Licenciatura em Pedagogia. Esta pesquisa ¢ fruto de dialogos e pesquisas
do Grupo de Pesquisa Formacao e Atuagao de Educadores (Grufae/Universidade Federal
do Espirito Santo), em que acompanhamos o campo de produgdes a respeito da formagao
de professores para a Educagao Infantil numa teia dialdgica, estudando o campo cientifico

e com ele contribuindo.

A partir de uma pesquisa qualitativa, com pressupostos tedricos-metodolégicos
bakhtinianos (Bakhtin, 1997), estudamos a formagao inicial de professores paraa Educagéo
Infantil no contexto da Educagdo Profissional e Tecnoldgica, com atengdo a produgao do
campo (Lima; Silva, 2014; Brandt, 2018; Coco; Bianch, 2020) e as politicas circundantes
(Brasil, 2006, 2008, 2012, 2015, 2024). No doutorado, identificamos e pesquisamos 27
cursos presenciais de Licenciatura em Pedagogia nos IFs, a respeito da formagéo inicial
de professores para a docéncia em Educacdo Infantil, por meio de documentos como os
Planos Pedagdgicos de Cursos (PPCs), os curriculos lattes dos docentes (Bianch; Coco;
Alves, 2022) e questionarios enviados aos docentes, o que nos mobilizou a prosseguir
no acompanhamento dos cursos de Pedagogia nesse contexto da Educagdo Profissional
e Tecnologica. Para os propdsitos deste artigo, nos debrucamos especificamente sobre as
enunciagdes docentes a respeito da presenca do curso de Pedagogia nesse contexto da

Educagao Profissional e Tecnolégica.

Em relac¢do a histéria da Rede Federal de Educac¢ao Profissional, Cientifica e Tecno-
légica (RFEPCT), destacamos sua ampliagao com a criagdo dos Institutos Federais (Brasil,
2008), o que consistiu em um processo de interiorizagdo e expansao do Ensino Médio
técnico integrado, bem como da oferta de licenciaturas e de cursos de pds-graduagao, pelo
pais. Essa legislacao foi relevante para orientar a abertura de novos campi e por sistema-

tizar os objetivos principais da instituigdo. Ao longo das etapas de expansdo da RFEPCT,
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destacamos que, em 2019, havia 38 reitorias multicampi nos IFs; recentemente, a partir
de 2024, um documento oficial anunciou o planejamento de abertura de mais 100 novos

campi pelo pais (Brasil, 2024, p. 24), processo este que ja estd em andamento.

Cabe registar que as escolas federais técnicas iniciaram sua histéria no Brasil em
1909 (Brasil, 1909), com a Lei de Cria¢ao das Escolas Técnicas Federais, de Nilo Pecanha.
Daquele periodo para o atual, a transformagdo em Institutos Federais de Educagio,
Ciéncia e Tecnologia trouxe novidades significativas para a educagao brasileira e também,
de maneira especial, para as licenciaturas. Assim, a partir da lei de criagdo dos Institutos
Federais (Brasil, 2008), a formacao de professores logra um espaco especifico entre os obje-
tivos principais institucionais, anteriormente nao observado pelas legislacdes que regiam
as escolas técnicas federais. A Lei n° 11.892/2008 (Brasil, 2008) orienta que no minimo
50% das vagas ofertadas deverao ser dedicadas a formagao técnica, em nivel médio, priori-
tariamente na forma integrada; e também no minimo 20% das suas vagas serdo dedicadas
aos cursos de licenciatura ou formacdo de professores, sobretudo nas areas de Matema-
tica e Ciéncias. Assim, de maneira singular, as licenciaturas conquistaram um espago na

Educagao Profissional e Tecnoldgica que marcou historicamente a educagao brasileira.

Cabe destacar, nesse contexto, que a Lei n° 12.677, de 25 de junho de 2012 (Brasil,
2012), equiparou o Colégio Pedro II no que concerne a estrutura organizacional, cargos,
funcoes, gestao, entre outros aspectos aos Institutos Federais. Nessa legislagao, afirma-se:
“Art. 4°-A. O Colégio Pedro II ¢ institui¢ao federal de ensino, pluricurricular e multicampi,
vinculada ao Ministério da Educac¢io e especializada na oferta de educagdo bésica e de

licenciaturas” (Brasil, 2012, grifo nosso).

Assim, pesquisando em novembro de 2024, identificamos dois cursos de Licen-
ciatura em Fisica e um de Licenciatura em Matematica no Centro Federal de Educagao
Tecnoldgica de Rio de Janeiro (Cefet-R]); no Centro Federal de Educagdao Tecnoldgica
de Minas Gerias (Cefet-MG), um curso de Letras. As datas de inicio desses cursos de
licenciatura sdo posteriores a 2008. No Colégio Pedro II, sao oferecidas as seguintes licen-
ciaturas: Ciéncias Sociais, Geograﬁa, Filosofia e Histdria, cursos recentes, com reconheci-
mento oficial pelo MEC datado de 2018. Na Universidade Tecnoldgica Federal do Parana,
por sua vez, identificamos oito cursos, sendo eles: Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas,
Fisica, Informatica, Letras-Inglés, Letras-Portugués, Letras-Portugués/Inglés, Matematica
e Quimica. No caso dessa institui¢ao, ndo conseguimos identificar a data de inicio da
oferta dos cursos. Ainda que em nenhuma dessas institui¢des tenhamos identificado a
oferta da Licenciatura em Pedagogia, destacamos o atendimento as areas prioritarias esta-

belecidas em lei, que sdo Ciéncias e Matematica (Brasil, 2008).
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De todo modo, numa perspectiva bakhtiniana, faz-se necessaria aten¢ao ao
contexto, nosso foco neste artigo ¢ a formacao de professores, o que, especialmente no
contexto de discussdo da Resolugdo n° 4, de 29 de maio de 2024 (Brasil, 2024), tem estado
em constante debate no meio académico (Anfope, 2024), mas também no foco das poli-
ticas publicas. Destacamos, nesse contexto, a mudan¢a ocorrida em 2024 no Exame
Nacional de Desempenho dos Estudantes (Enade), que decidiu avaliar as licenciaturas
anualmente (Inep, 2024); além disso, esse edital instituiu, de maneira inédita, a avaliagdo
pratica, além da tradicional avaliagio tedrica. Em relagdo a avaliagdo pratica, nele consta:
“[...] o Inep aferira, com objetivo diagnostico, as competéncias praticas dos estudantes, a
partir de uma avaliagdo aplicada durante a realizagdo dos estagios supervisionados obri-

gatdrios realizados em escolas de Educagao Basica” (Inep, 2024, p. 24).

Além das mudancas implementadas no Enade, o Edital n° 10/2024 langado pela
Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) estabeleceu
mudangas no Programa Institucional de Bolsas de Inicia¢do a Docéncia (Pibid) (CAPES,
2024). Este novo edital, segundo a pagina oficial, prevé mais de 80 mil bolsas pelo patis,
sendo 10.008 previstas para Subprojeto de Alfabetizagdo e outras 5.016 para Subprojetos
que tematizam a Equidade. No Sudeste, sdo 16.584 bolsas para estudantes em formagao,
além dos supervisores das escolas publicas da educagdo basica e coordenadores de
area, que sao os docentes das universidades. Esses dados ampliam significativamente o
programa e indicam um espago sui generis para as licenciaturas no panorama nacional.
Trata-se de um ganho em termos histdricos e politicos para a formagao de professores,
ja que ha o incentivo para a permanéncia. Também destacamos a atengdo prioritaria a
alfabetizagao, especialmente devido aos nimeros alarmantes durante e apds o covid-19
que demonstraram ser necessaria aten¢ao a essa faixa etaria e aos docentes que atuam
nesse nivel de ensino, justamente o foco de atuagao dos pedagogos, a Educa¢ao Infantil e
os anos iniciais do Ensino Fundamental. Ainda nesse contexto, destacamos a criagdo do
Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada, que, por ser uma prioridade do governo,
assegura a atencdo ao periodo de alfabetizagao (Brasil, 2023), indicando foco fundamental

na atuagdo dos docentes licenciados em Pedagogia.

Com isso, sintetizamos a contextualizagdo desta pesquisa, aquecida de muitos
debates. Na atencao a essa conjuntura, apos esta introdugdo, o texto segue com os cami-
nhos metodoldgicos realizados. Em um terceiro momento, analisamos as enunciagdes
docentes sobre o espago politico e académico e sobre a formagdo proporcionada nos

cursos presenciais de Pedagogia dos Institutos Federais.
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Caminhos metodoldgicos

A pesquisa focaliza a presenga dos cursos de Licenciatura em Pedagogia nos IFs
com bases epistemologicas em Bakhtin (1997, p. 403), que compreende as relagdes especial-
mente a partir da linguagem. Para Bakhtin, as ciéncias humanas apresentam diferengas em
comparagao com as ciéncias exatas, sobretudo na concepgao de sujeito. Assim, nas ciéncias
humanas, o conhecimento é sempre dialdgico, pois o sujeito ndo é mudo, “o sujeito como tal

ndo pode ser percebido e estudado a titulo de coisa” (Bakhtin, 1997, p. 403).

Assim, na compreensdo de pesquisa que nao “emudega” os sujeitos e que dialoga
com os docentes, compreendemos os instrumentos de produgdo de dados (documentos
dos cursos e o questionario on-line), de forma que nao se objetifiquem os participantes da
pesquisa, mas que se dé uma compreensao de sujeitos que se expressam e sdo acolhidos,
ativos na construgao do conhecimento'. Para isso, dialogamos com o conceito de “memoria
de futuro” de Bakhtin (1997, p. 403), para quem, as memorias do passado sdo as histo-
rias compartilhadas, as experiéncias vividas, os discursos e os enunciados que constituem
uma comunidade linguistica. Ja a memoria de futuro se constitui como uma projegao
sem relagdo temporal embutida; ela se baseia na ideia de que o sujeito ¢ inconcluso, esta
em constante movimento, com a vida acontecendo. Na manifestagdo verbal do sujeito, ha
uma proje¢do para tentar se perpetuar. Dessa forma, a memoria relaciona-se ao passado,
embora a0 mesmo tempo esteja projetada no futuro, na utopia, na identidade nao concre-
tizada (Gege, 2010, p. 72-73).

A partir dessa concepgdo, abordamos a presenca dos cursos de Pedagogia como
fluida, em movimento, como cursos projetados especialmente por pessoas que se engajam
na construcdo de coletividades. Assim, o futuro nio é continuidade (da mesma vida) do
presente, ndo ¢ a sua perpetuagao, mas concebe as inscrigoes singulares dos engajamentos,
compondo os projetos coletivos de agdo. Nesse entendimento, refletimos acerca da agdo
dos docentes que, em suas trajetérias singulares, vinculadas a projetos coletivos, apos-
taram em um curso inesperado, na germinagao. Dessa forma, sujeitos se reuniram em prol
de consolidar uma formagédo que, a principio, destoa da finalidade profissional técnica e

tecnologica institucional dos IFs.

Em Bakhtin, a problematica da alteridade ¢ também um tema relevante, ja que
“ndo se restringe ao movimento de um eu que se orienta para o outro, mas concebe o
outro como condi¢do necessaria para a constituicao do eu” (Freitas et al., 2015, p. 52). A
propria concepgao da linguagem passa pela materialidade das relagdes sociais, ou seja, a

constituicao identitaria ¢, sobretudo, uma relagao de alteridade. Segundo Bakhtin (1997,

1 Todos os nomes usados para os participantes da pesquisa sao ficticios.



A presencga dos cursos de Licenciatura em Pedagogia nos Institutos Federais de Educagéo...

p. 412), o limite da exatidao nas ciéncias naturais é a identidade (a = a). Nas ciéncias
humanas, a exatiddo consiste em superar a alteridade do que é alheio sem o transformar
em algo que é pessoal. Lidar com o outro, com o estranhamento que o outro causa é
essencial nas pesquisas em ciéncias humanas e, em particular, nesta pesquisa. Na dtica
desse autor, a alteridade se manifesta no momento que tomo consciéncia de mim mesmo
e de outro modo, que ¢é sine qua non para a constituicao identitaria, para a configuragao
do meu eu. Essa é também a oportunidade de notar o outro no lugar da palavra que ele

ocupa, retomando a dialogicidade das relagdes (Gege, 2010, p. 10).

Marilia Amorim (2004) desenvolve a reflexdo, a luz de conceitos bakhtinianos,
para elucidar a questao da identidade e da alteridade na pesquisa em ciéncias humanas.
Em seu ensaio, a relagdo com “o outro” é o ponto-chave e o desenvolvimento desse tema
perpassa pelo entendimento dos niveis de alteridade. Inicia a discussdo sobre alteridade
do mais grotesco ao estranho reconhecido, um estranho que nao seja a aversao completa
do conhecido. Amorim (2004) afirma que nao existe trabalho de campo cujo propdsito

ndo seja o encontro com o outro, com um interlocutor. Nas palavras da autora:

Também ndo hd escrita de pesquisa que nédo se coloque o problema do
lugar da palavra do outro no texto. Esta questdao pode, evidentemente,
ser evacuada. Pode-se utilizar métodos ou convengdes de escrita que
ignorem ou que esquegam que, do outro lado, ha um sujeito que fala
e produz texto tanto quanto o pesquisador que o estuda. Pode-se, ao
contrario, tentar dar conta dessa presenca outra, desse estranho encon-
trado ou desencontrado na pesquisa. [..] Nao existe monologismo

absoluto, nem dialogismo absoluto. Portanto, o dialogismo em nosso

7

trabalho é uma proposta de andlise, uma via de investiga¢do, uma
maneira de interrogar e ndo um método de pesquisa ou um modelo de

escrita (Amorim, 2004, p. 16).

Pensar no outro e no espago e contexto do sujeito na pesquisa (neste caso, os profes-
sores) e nas expectativas em torno dele ¢ algo que emerge da proposta de Bakhtin para
explicar identidade e alteridade. O interlocutor, a quem dirigimos a palavra, e o contexto
em que se dirige a palavra sdo definidores do processo dialogico. A concepgao do autor
¢ de que ndo é possivel um monologismo, tampouco um dialogismo pleno. Essa preo-
cupagdo inaugura uma nogao teérico-epistemoldgica com ressonincias metodoldgicas,
pois fecundam um tipo diferente de pesquisa. O sujeito e o foco de estudos da produgéo
académica sdo abordados de forma a buscar um olhar para o outro, almejando o encontro,
o dialogo, ainda que isso signifique encontro com contra palavras. Assim, o sujeito, para
Bakhtin e o Circulo, “precisa da sociedade para existir e a constitui em suas relagdes com

outros sujeitos” (Freitas et al., 2015, p. 52).

171



172

Rede Federal em perspectiva: reflexdes sobre a Educagao Profissional no Brasil

Dessa forma, o sujeito para Bakhtin e seu Circulo é pensado, como
diz Sobral (2009), em termos de uma interagdo constitutiva com a
sociedade: ele precisa da sociedade para existir e a constitui em suas

relagdes com outros sujeitos (Freitas et al., 2015, p. 52).

A partir dessas concepgdes basilares para a pesquisa, identificamos 27 cursos
presenciais nos IFs (figura 1), a época do levantamento dos dados iniciais da pesquisa
(2020-2021) e prosseguimos com essa amostra nos propdsitos deste trabalho, ainda que
esse nimero tenha aumentado em 2024. A seguir sao apresentados os campi que ofertam

vagas nos cursos de Licenciatura em Pedagogia nos IFs que participaram da pesquisa.

Figura 1 - Cursos de Pedagogia nos Institutos Federais identificados e que participaram da pesquisa

Fonte: Elaborado pelas autoras, 2024.
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Ademais, expomos a organiza¢ao da produgdo de dados que consistiu, de forma

resumida, nas seguintes etapas:
1. Levantamento de dados dos cursos de pedagogia nos IFs;

2. Levantamento das produgdes do campo acerca da tematica;

3. Identificagdo dos docentes dos cursos a partir dos dados dos PPCs e dos
curriculos lattes;

4. Envio dos questionarios aos docentes e coordenadores identificados;

5. Analise dos dados produzidos.

A organizagao dos caminhos metodoldgicos nos possibilitou acessar as enuncia-
¢oes docentes de maneira responsavel (Bakhtin, 2010) ja que trilhamos o processo da
submissio ao CEP (Coordenagdo de Etica em Pesquisa) de cada reitoria. Também por
meio da organiza¢ao, do registro constante e da conferéncia dos dados em mais de uma
fonte, foi possivel garantir a fidedignidade aos dados levantados. Além disso, acessar as
enunciagdes possibilitou compor um universo de interpretagdes e sentidos produzidos
pelos docentes dos cursos, o que resultou em material fecundo de problematizagoes. No

préximo topico, abordaremos as enunciagdes docentes sobre a presenga do curso nos IFs.

O que os docentes enunciam?

O formuldrio que enviamos aos docentes continha algumas questdes de multipla
escolha, outras com espago para escrita. Para os propdsitos da producao deste capitulo,
selecionamos as enunciagdes que expressavam as analises dos docentes acerca dos cursos
de Pedagogia nos IFs. Obtivemos a participa¢ao de 52 docentes em um universo de 532

docentes registrados nos PPCs dos 27 cursos identificados pelo pais.

Inicialmente, os docentes explicitaram se observavam parcerias ou iniciativas
entre os cursos de Pedagogia (por meio de disciplinas, projetos etc.) com as areas técnicas
e tecnoldgicas. Das respostas, destacamos que a minoria (7,5%) afirmou observar muitas
iniciativas e projetos. Em seguida a esse grupo, temos aqueles participantes que afirmaram
ndo saber analisar, com 15,1%. Outro grupo (26,4%) afirmou nao observar nenhuma
iniciativa. Um grupo maior afirmou observar algumas iniciativas e projetos, represen-
tando 24,5%, e outro, poucas, representando 26,4%; a soma desses dois grupos totaliza
50,9% dos docentes. Dessa forma, ainda que a questao tenha tido gradagdo nas opgdes
langadas, o grupo que afirma que ndo observa nenhuma parceria ou iniciativa (26,4%)
¢ consideravelmente menor do que o grupo que afirma ter poucas, algumas ou muitas
iniciativas, totalizando 58,4% dos docentes participantes da pesquisa. Além da resposta

de multipla escolha, alguns docentes abordaram o espago politico do curso no campus na
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ultima questdo, que era de tematica livre. Assim, reunimos as enunciagdes que evocaram
as questoes a seguir, indicando a presenca dos cursos de Pedagogia que fomentam e/ou

participam de didlogos com as areas técnicas.

Como no campus em que trabalho ha cursos técnicos subsequentes em
secretaria escolar e desenvolvimento de sistemas educacionais, percebo

um didlogo intenso entre o curso superior e as areas técnicas (Renan).

Nosso curso oferece uma formacio ampla ao fazer uso de variadas
areas do conhecimento (outras licenciaturas, informatica etc.); o
olhar volta-se & Educagdo Infantil. As perspectivas pedagogicas
abordadas nas aulas possibilitam ao futuro pedagogo langar mao de
propostas consagradas e ir além, ao vislumbrar perspectivas peda-

gogicas outras com um viés intercultural e decolonial (Carmelita).

Para Renan, a presenca por meio do dialogo se efetiva especialmente devido a proxi-
midade de conhecimento com os cursos técnicos dos campi a que se refere. Carmelita, nessa
enunciagdo, atesta a relacdo do curso com as dreas técnicas como possibilidade de enfocar
a Educagao Infantil (EI), em meio a formagdo ampla. Nessa perspectiva, o didlogo com
diversas areas do conhecimento (com exemplo de uma area técnica) é compreendido como
possibilidade de se efetivar o foco na EI. Embora pareca contraditdrio, a palavra “uso” parece
indicar que as diversas areas do conhecimento instrumentalizam, de alguma forma, o que se

efetiva na EI. Para avangar nessas questdes, retomamos Bakhtin quando afirma:

As vezes, saio de mim mesmo no plano dos valores, vivo no outro e para
0 outro, e entdo posso participar do ritmo, mas nele sou, de um ponto de
vista ético, passivo para mim mesmo. Na vida, participo do cotidiano,
dos costumes, da nac¢do, da humanidade, do mundo terreno - em toda
parte, vivo af os valores no outro e para o outro, eu revesti os valores
do outro, e ai minha vida pode submeter-se a um ritmo (submeto-me
lucidamente ao ritmo), ai minha vivéncia, minha tensio interna, minha

palavra, tomam lugar no coro dos outros (Bakhtin, 1997, p. 135).

Buscando desenvolver uma analogia com esse conceito de alteridade e da relagdo
com o outro, nesta pesquisa, observamos que a constitui¢ao dos cursos de formacao de
Pedagogia se deu em contextos dissonantes e com embates, mas sobretudo na vivéncia
com outros, com aten¢ao para os processos interativos entre sujeitos, na vinculagao entre
os diferentes cursos presentes na instituicao, notadamente das areas técnicas, tecnologicas

e, entdo, também de formagdo de professores.
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Prosseguindo, a questdo seguinte indagava como os docentes analisavam o espago
politico e académico conquistado pelo curso em relagdo a visibilidade deste, a possibili-
dade de conquistas e as negociagdes com a diretoria geral e a reitoria etc. Trata-se de uma
questdo de multipla escolha em que os docentes, em uma escala de um a cinco, pode-
riam optar pelo item que mais correspondia a sua analise, sendo o nimero um “muito
insuficiente” e cinco “excelente”. Entre os participantes, apenas dois docentes formadores
assinalaram “muito insuficiente”, outros quatro (7,5%) escolheram “insuficiente” e quinze
(28,3%) assinalaram ser “suficiente”. A maioria dos docentes formadores (vinte e trés)
optou por “bom”, representando 43,4%. Além desses, outros nove participantes afirmaram

ser “excelente” o espaco politico e académico do curso em que atuam.

Na sequéncia, em questao de tema livre sobre o curso, alguns docentes retomaram
a discussdo sobre o espago politico e académico do curso nas seguintes enunciagdes que
passaremos a analisar. Inacio e Roberta atestam a relevancia do curso no municipio em

que atuam, mas também sua contribui¢do para a regido Nordeste.

O curso de Pedagogia em geral representa um espaco de formagcéo inte-
ressante para regional na qual estd situado. Sendo o tinico de todo o estado
[nome do estado preservado] passa a guardar uma importancia acerca das
reflexdes sobre a formagdo docente dos licenciandos, bem como acerca da
atuacdo docente dos proprios professores do IF* em suas diversas areas.
Contudo, os embates e lutas permanecem em meio a falta de visibilidade
e desconfianca sobre a presenca dessa licenciatura no contexto do IF*,
visto que a predominéncia da racionalidade técnica de gestores dos mais
diversos niveis, ndo entendem a existéncia de cursos de licenciaturas em
areas proximas as ciéncias humanas (Letras, Teatro, Pedagogia, Musica
etc.). A formagao docente de pedagogos na regiao dos sertdes de Canindé
permitira uma visibilidade e representatividade de diferentes segmentos
sociais presentes no territorio no qual o curso esta inserido. Temos escolas
do campo e escolas indigenas, assim como a rede regular de EI na sede
do municipio, portanto as discussdes sobre a EI transitardo pela diversi-
dade em questéo. A educac¢io no campo foi destaque inovador durante a
visita de reconhecimento do MEC para o curso esse més. Dentre os varios

aspectos avaliados, obtivemos a nota cinco (Indcio).

Indcio afirma a posicao estratégica regionalmente, mas isso se faz no contexto de
“embates e lutas em meio a falta de visibilidade e desconfianca sobre a presenca dessa
licenciatura no contexto do IF*”. Em consonancia com o que foi dito por Inacio, a enun-
ciagdo a seguir de Roberta afirma que o CLPe ¢ a tnica oferta presencial desse curso de
toda a regidao Nordeste. De modo semelhante, destaca que observa que as licenciaturas
ficam “muitas vezes em segunda categoria” e que foram cinco anos de embates para conse-

guirem aprovar a proposta do curso.
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Os Institutos Federais, de modo geral, vivem uma crise identitaria dado
o0 seu cardter sui generis que, infelizmente, na maioria das vezes, é tradu-
zido como uma instituicdo que ndo consegue “um fio condutor” simé-
trico. Como resultado, muitas vezes, é posto como vitrine institucional o
Ensino Médio técnico integrado e, por outras vezes, o carater tecnologico,
ficando em segunda categoria as licenciaturas. Especificamente sobre a
Pedagogia, até o tltimo levantamento que fizemos, no Norte/Nordeste,
nos, IF [nome do Instituto preservado], éramos a tinica oferta presencial
da Rede. Penso que a auséncia da oferta diz muito sobre seu lugar nessa
instituicdo. Ainda sobre nossa experiéncia, foram inimeros embates ao

longo de cinco anos até que conseguissemos a aprovacio (Roberta).

Francisly também enuncia o lugar periférico da licenciatura nos IFs e a busca dos

docentes por construir uma identidade para o curso. Para além dos desafios, a avaliagdo do

MEC foi analisada como fortalecedora. Também destacamos a oportunidade de reflexao

por meio do trabalho desenvolvido:

Nosso campus estd localizado numa regido com muitos desafios no
estado de [nome do estado preservado], considerando o alto indice de
desigualdade social e economica. Para além desse aspecto, a licenciatura
em Pedagogia nos Institutos Federais também ocupa um lugar periférico.
E um curso com especificidades, o que implica desafios na sua organi-
zagdo e na constru¢do de uma identidade. Mesmo com tudo isso, nosso
curso passou pelo processo de reconhecimento em 2022 e a nota desse
processo de avaliacdo foi cinco. Saimos fortalecidas (os), mas sabemos
que existem muitos outros desafios pela frente. No tocante a EI, seguimos
cientes das fragilidades institucionais, mas temos feito um esfor¢o grande
para construir uma identidade para esse campo no curso. Preencher o
instrumento ajudou também no processo de reflexdo sobre o tema. Da
mesma maneira, agradego a oportunidade de escuta e aguardarei ansio-

samente os resultados deste importante estudo (Francisly).

Jandira destaca que “ainda faltam parcerias, recursos e professores com formacao

especifica”:

Como estamos situados num campus periférico, o objetivo da gestdo
¢é que nosso curso seja voltado para a educagdo popular, mas entendo
que nos faltam parcerias, recursos e inclusive professores com formagéo

especifica para realizar este intuito ainda (Jandira).
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Prosseguindo, Francesca e Atila destacam a visibilidade do curso na comunidade

regional:

O Curso de Licenciatura em Pedagogia do [cidade preservada] tem uma

boa aceitagdo na comunidade regional (Francesca).

O curso é bem-visto na instituigao e ¢ um dos cursos mais antigos com

décadas de funcionamento (Atila).

Carlos, por sua vez, afirma que a formagao tedrica e a pratica sao consistentes, mas

observa uma desvaloriza¢ao do curso no campus e na reitoria de sua rede, pois “a insti-

tui¢do volta-se mais a formacéao tecnoldgica”

O curriculo do curso traz uma formagio tedrica e pratica consistente,
que pode ser aferida pelo sucesso de egresso no mundo do trabalho e
académico. Contudo, observamos a desvalorizagio do curso no campus
e no IF [nome do Instituto preservado] como um todo, uma vez que a

institui¢do se volta mais a formagao tecnoldgica (Carlos).

Dois professores anunciaram a seguir o diferencial dos cursos em que atuam.

Bianca afirma: “creio que estamos fazendo o nosso melhor”, uma vez que o curso foi bem

avaliado pelo MEC, tendo obtido nota maxima. Em seguida, Angelo descreve o incentivo

a pesquisa académica como um importante foco no curso em que atua, sendo o inico que

oferta mestrado stricto sensu na area nos IFs.

Nosso curso foi recentemente avaliado com a nota cinco no MEC,
ficamos muito felizes, é claro, nos empenhamos muito para isso e creio
que estamos fazendo o nosso melhor para formar boas pedagogas e

bons pedagogos para atuarem nas escolas e outros espagos (Bianca).

O curso de Pedagogia do IF [nome do Instituto preservado] diferen-
cia-se de outras propostas porque produz a formagdo de professores
em Pedagogia de uma forma que possibilita os estudantes a produzir
conhecimento em toda a experiéncia de formagao inicial. Os profes-
sores orientam as praticas pedagogicas por meio de metodologias e
estratégias que levam os estudantes a produgdo de conhecimento. A
grande parte dos professores sio doutores em educagdo. Além disso,
o curso oferece um componente curricular que transversaliza o curso,
chamado Pesquisa e Processos Educativos (PPE). Esse componente
permite ao estudante produzir pesquisa desde o inicio do curso. Varios
Trabalhos de Conclusdo de Curso (TCCs) foram produzidos sobre a EI,

foco do curso.
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Os estudantes também tém experiéncia em Programas de Formacao de
Professores como o PIBID e Residéncia Pedagdgica (RP). Também o IF*
fomenta a formacdo de professores por meio do Programa Institucional
de Formagao de Professores do IF [nome do Instituto preservado], com
duas linhas de atuagio (iniciagdo a docéncia e estagio). Os estudantes

recebem bolsa remunerada para atuagio nesses programas.

Outra coisa importante a ser mencionada aqui é que o IF* é o unico
IF que oferta um Mestrado Académico em Educa¢io (PPGE-IF*) no
Brasil. Os professores do PPGE-IF* também atuam no curso de Peda-
gogia, possibilitando uma verticalizagdo da educagio no campus. E um
grande diferencial para os estudantes a experiéncia de realizar pesquisa
desde o inicio da formagdo inicial. Varios egressos ja sio mestres. Outros

jé estdo no doutorado (Angelo).

Em sintese, as enunciagdes expressam a complexidade de cursos reconhecidos
regionalmente por sua contribui¢ao a formagédo tedrica e a pratica consistente, mas que
ainda carecem de maior visibilidade institucional e espa¢o politico na RFEPCT. Muitas
enunciagdes abordam a coexisténcia desses diferentes espagos conquistados e/ou atribu-
idos aos cursos. A principio, parecem antagdnicas essas concepgdes a respeito dos cursos,
mas, retomando uma perspectiva bakhtiniana, percebemos uma polifonia, representativa
de “uma multiplicidade de vozes” (Bakhtin, 2013, p. 4). Para Bakhtin (2013), multiplici-

dade de sujeitos pensantes nos exercicios de suas falas.

Prosseguindo com as discussdes em torno das enunciagdes, convidamos os(as)
participantes a acrescentarem informagdes sobre a temadtica da pesquisa (sobre o CLPe ou
a EI no curso etc.). Diante do convite, diversas enuncia¢des analisaram o proprio CLPe,

tendo sido organizadas novamente por temdticas mais recorrentes.

O primeiro grupo de enunciagdes assunta as condi¢oes de trabalho dos profes-
sores. Maria Sueli versa em sua enunciagdo sobre o contexto do curso em que atua,
dizendo de sua popularidade e, a0 mesmo tempo, do envolvimento dos docentes com
as questdes locais, ao denunciar quadros funcionais diversos na EI, com politicas locais
de contrata¢ao que precarizam o trabalho docente e desvalorizam a formagéo inicial. O

engajamento dos docentes formadores revela uma aproximagao com a realidade escolar:

Curso superior mais procurado no campus onde atuo, localizado em
um estado onde vem ocorrendo uma série de retrocessos em relacido a
contratagdo de profissionais para atua¢do nas creches (zero a trés anos).
Tem-se defendido por aqui de que ndo hé necessidade da contratagdo de
professor/a para atuar com bebés e criangas bem pequenas, defenden-

do-se a contratacdo de cuidadores; de educadores sociais; entre outros
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nomes que tém aparecido. Este direcionamento impacta diretamente o
curso de Pedagogia, pois formamos professores/as para a EI, inclusive
circulou entre os professores do curso uma mogao de protesto e repudio

de outra institui¢ao de Ensino Superior da regido (Maria Sueli).

Enquanto Maria Sueli versou sobre questdes relacionadas a contratacao de profes-
soras de EI, a enunciagdo de Penélope voltou-se para a luta “por melhores condigdes
de trabalho” Também reafirma a qualidade do curso frente a intensos desafios, como o
numero reduzido de docentes, e discorre sobre os possiveis motivos para o pouco tempo

disponivel dos alunos aos estudos.

Parabéns pela pesquisa! Muito importante compreendermos o contexto
da Pedagogia nos Institutos. Aqui no IF* estamos lutando por melhores
condigoes de trabalho, desde quando abrimos o curso, em 2019. Ano
passado, passamos por avaliagio do MEC e tiramos nota cinco, no
entanto, tivemos baixa avaliacdo nos quesitos que demandam mais
profissionais, principalmente orientagdo de estagio e de TCC. O perfil
do curso foi tragado de acordo com o nosso perfil de formagdo. Somos
trés pedagogas que se interessam por temas diferentes. Eu gosto muito
da Filosofia, Sociologia e temas ligados as diferencas; a segunda profes-
sora é mais focada nas metodologias, nas didaticas e alfabetizagao [sic],
e a terceira nas politicas publicas, psicologia e teorias pedagogicas. Na
medida do possivel, conseguimos ofertar projetos de extensdo, como o
Pibid, Residéncia Pedagdgica e Alfabetiza¢ao de Adultos, o que promove
uma visibilidade do curso no municipio de seis mil habitantes. Mesmo
inseridos em uma cidade bem pequena, fazemos questdo de abordar
temas como género, diversidade sexual e racismo, por exemplo, por
meio de disciplinas e eventos. Nossos(as) estudantes sdo trabalhado-
res(as) que possuem pouco tempo para o estudo e ingressam no Ensino
Superior com muitas fragilidades relacionadas a formagdo anterior.
E um constante desafio fisgé-los, no sentido de mostrar como refletir

sobre a educagio pode ser muito interessante (Penélope).

Em um segundo grupo, reunimos as enunciagdes que reconhecem a proatividade
docente, o seu papel no interior da realidade local académica, na busca de propostas de
atividades e projetos: “Fazemos o que maximo que podemos para propor uma formagao
teodrico-pratica de qualidade e que propicie reflexao sobre o exercicio da docéncia” (Maria
Tereza). Ainda no sentido da atuagdo docente, a enunciagdo a seguir evoca o esfor¢o
para superar os desafios da formacao: “Temos tentado trabalhar de forma a aproximar os

académicos da realidade educacional do municipio” (Bruna Leticia).
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Maria Lucia advoga que os estagios se constituem como um lugar especial para

que se promova aproximacgao entre pesquisa e pratica. Também afirma conhecer grupos

de pesquisa que atuam diretamente com esta tematica.

O curso de Pedagogia do IF* é focado na docéncia e na gestio em
escolas de EI ou de Ensino Fundamental que incluam turma nessa etapa
de escolarizagao. Em geral, os estudantes realizam estagios na area (ndo
remunerados) e trazem os exemplos de sua pratica para as aulas, quando
discutimos e trazemos referenciais para reflexdo sobre as vivéncias. Nao
atuo diretamente, mas ha grupos de pesquisa no campus trabalhando
com a tematica da EI e infancias, o que enriquece a formagio dos estu-

dantes (Maria Lucia).

Maria Tereza, na enunciagdo a seguir, apresenta uma critica contundente aos

cursos de Pedagogia, principalmente aqueles que sdo a distancia. Afirma que, no curso em

que ela atua, o corpo docente faz 0 maximo para “propor uma formacao tedrico-pratica de

qualidade e que propicie reflexdo sobre o exercicio da docéncia”. Ela acrescenta ainda que

no contexto identifica necessidade de mais professoras Pedagogas, assim como ja vimos

em outras enunciagoes:

No geral penso que boa parte dos cursos de pedagogia ndo oferecem
formagdo solida, apenas aplicacdo de atividade, elabora¢do de jogui-
nhos e pouca ou nenhuma discussdo tedrico-prética, principalmente
nos cursos a distancia. No curso em que atuo, fazemos o maximo que
podemos para propor uma formacdo tedrico-pratica de qualidade e
que propicie reflexdo sobre o exercicio da docéncia. Contudo, somos
apenas trés pedagogas atuante no curso, a maior parte das disciplinas
fica a nosso cargo, contamos com colegas de outras dreas que ministram
especificas de sua formagdo (Metodologias, Fundamentos de Mate-
matica, Geografia, Histdria... e assim por diante), isto é um limitador
em termos de desenvolvimento de agdes mais amplas e de aprofunda-

mentos” (Maria Tereza).

No terceiro grupo de enunciagdes, o tema foi o esfor¢o para melhorar os conheci-

mentos relacionados aos contetdos disciplinares da docéncia. As trés enunciagdes a seguir

delimitam o papel e a responsabilidade dos préprios professores de disciplinas especificas.

Entao, pelas enunciag¢oes, fica explicito que a relagdo com o curso se da via colaboragao.

Assim, esses docentes parecem nao se sentir a vontade para analisar o curso, sua identi-

dade profissional, sua formagao para o exercicio profissional, visto que nao sao pedagogos.
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Por atuar em apenas uma disciplina especifica no curso, ndo tenho
muito a pontuar. Contudo, na disciplina que envolve a Matematica,
busco trabalhar os documentos oficiais da EI e alguns outros textos,
mostrando a importancia e também a possibilidade de se trabalhar a

linguagem matematica desde os bebés (Catia).

O curso de Pedagogia do IF*, na penultima altera¢io do PPC, acres-
centou uma disciplina de Matematica, com o objetivo de melhorar o
conhecimento mais aprofundado dos conceitos matematicos pelos
alunos, pois os mesmos [sic] trabalham esses conceitos com os alunos
do Fundamental I (anos iniciais). A maioria dos alunos dessas dreas nio
gostam da disciplina de Matematica, mas necessitam desses conheci-

mentos para realizar um bom trabalho nas escolas (Milene).

Vou me ater ao trabalho que desenvolvo. Na disciplina Lingua Portu-
guesa, além dos conhecimentos necessarios ao bom dominio do idioma,
procuro explorar aspectos mais diretamente relacionados ao ensino e
aprendizagem da lingua, e também articular com a disciplina de Meto-
dologia. Além disso, também procuro auxiliar os estudantes em sua
apropriacdo de préticas letradas académicas do campo da educagio
(focalizando a EI). Considero que se trata de algo bem positivo para o

curso de modo geral (Arlindo).

Catia afirma: “Por atuar em apenas uma disciplina especifica, ndo tenho muito a
pontuar”. Milene apresenta na enunciacdo uma preocupagdo focalizada no aprofunda-
mento de conceitos matematicos pelos alunos. Arlindo, da mesma maneira que Catia, ja
expde no inicio: “Vou me ater ao trabalho que desenvolvo”. Assim, esses docentes colocam,
de maneira explicita, um limite na sua contribui¢ao ao curso, por mais que se envolvam,
se dediquem, o foco desses docentes é sempre a disciplina, ¢ uma atenc¢ao especializada.
Assim, enunciar uma perspectiva disciplinar parece impactar positivamente, de maneira
especializada, agoes sobre determinada drea de estudos. No entanto, os docentes de areas
diferentes da Pedagogia nao analisaram a formagéo inicial dos pedagogos considerando

sua complexidade.

Os relatos dos docentes pedagogos afirmam “somos poucos’, “precisamos de mais
professores especialistas” (Maria Tereza, Penélope, Jandira, Charlie, Francisly e Juscilene),
porque atuam com varias disciplinas de areas diversas. Isso exprime desejos, anseios para
o curso e para a identidade profissional dos docentes. Desejo de se tornarem especialistas,
para que os cursos tenham a¢des mais disciplinares que se assemelhem as das universi-
dades, que reverberem em mais agdes de pesquisa, por exemplo. Portanto, esse modelo

da presenca de poucos docentes pedagogos nos cursos diverge dos modelos de formagao
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inicial preconizados, muitas vezes baseando-se na forma¢ao proposta pelas universi-
dades publicas. Ao mesmo tempo, pelas enunciagdes, o nimero reduzido de docentes ndo
impacta o engajamento dos docentes com 0s cursos, pois 0 que acessamos foram enun-
ciagdes comprometidas, que incorporaram uma visdo ampliada e politica sobre os cursos.
Pessoas que vibraram com a avaliagdo do MEC e se comprometeram a fazer o melhor, a
se dedicar a0 maximo. A seguir, Walker enuncia que o curso possui “disciplinas muito

interessantes”, tendo sido “pensado para se formar um professor de alto nivel”.

Percebo que aqui em [cidade com o nome preservado] e regido, ha
uma tendéncia por parte dos discentes em associar o curso de Peda-
gogia ao trabalho com criangas pequenas, especialmente entre alunos
do primeiro ano. No entanto, nosso curso foca a docéncia em geral (EL,
séries iniciais, antigo magistério e graduagdo), bem como na docéncia
e gestdo dos espagos ndo escolares. Nosso curso possui uma grade com
disciplinas muito interessantes. O curso como um todo foi pensado
para formar um pedagogo de alto nivel. No entanto, sofremos bastante
com o fato de estarmos em uma regido turistica. Isto leva os alunos a
evadirem, principalmente durante a temporada. Além disso, ha uma
cultura muito conservadora aqui na regido, que faz com que muitos
alunos nao consigam visualizar alternativas de trabalho para além dos
hotéis, restaurantes e a propria prefeitura, isto é, o mercado de trabalho

para o pedagogo aqui no municipio é relativamente restrito (Walker).

Walker preocupa-se com o mercado de trabalho e as questdes locais de intensa
demanda de méo de obra ligada ao turismo. Relata que muitos desistem e evadem do

curso, porque ndo conseguem visualizar alternativas de trabalho além da drea turistica.

Um quarto grupo de enunciagdes indica o carater generalista do curso. Para Valéria,
esse carater esta relacionado a demanda local e regional: “Nosso curriculo e formagdo no
curso de Pedagogia tem um carater generalista, especialmente voltado para a formagdo na
docéncia da EI e anos iniciais, por ser essa a demanda local e regional”. Danubia aponta
ser este o problema central na formagcao inicial: “O carater generalista me incomoda”. Para

ela, cada pedagogo deveria escolher uma area de atuagdo na sua trajetoria:

A pedagogia possibilita muitas areas de atuagdo. E a formagdo gene-
ralista me incomoda. Cada pedagogo tera uma area, uma faixa etaria,
um nivel da educagdo que vai dedicar a sua pratica, seus estudos e suas
pesquisas. Gostaria que a Pedagogia oferecesse, no trajeto da formagao,
essa escolha sobre o que o profissional em formacio quer se especializar.
Isso evitaria também equivocos, insatisfagdes e traumas nos profissio-
nais e nas criangas, nos jovens e adultos. Dar aula para o EJA exige uma

especializagdo diferente de quem vai atuar no Ensino Fundamental.
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Nem todo ou toda pedagoga tem perfil para trabalhar na EI. Nem todo
e toda pedagoga tem perfil e vontade de ser alfabetizador, mas, ainda
assim, esse profissional “alfabetiza” E segue esse lamentavel raciocinio e

realidade (Danubia).

As ultimas enunciagdes elencadas encaminham novos desafios para a formagao
inicial, indicam necessidades de adequa¢ao, numa perspectiva de vislumbre futuro, expec-
tativas de diversas ordens. Marta relata preocupagao com as criangas e com as novas tecno-
logias. Indica, inclusive, a auséncia de debates a respeito dessa questdo, ou seja, pensar nos

desafios da infancia de hoje.

Acredito que a Pedagogia precisard encarar um grande desafio adiante com
a mudanca no padrdo das criancas e das escolas com as novas tecnologias
e o desafio das telas. Percebo um siléncio a esse respeito na academia, mas,
na pratica, os professores estdo lidando com problemas reais causados pelo
prejuizo da exposicdo precoce as telas nas criangas pequenas. Acho que

incluir essa discussao se faz urgente e necessaria (Marta).

Ainda em um sentido de projecao, Renato e Larissa advogam por um maior contato

com a realidade escolar no curso:

Creio que seja necessario a implementagdo de um trabalho formativo
para os futuros professores, com a possibilidade de maior contato com a
realidade escolar e 0 acesso as reflexdes e ferramentas de mudancas desta
realidade, principalmente com a implementagdo de bolsas docéncias,

para que o graduando consiga focar na sua formacéao plena (Renato).

Considero que seria mais interessante se tivéssemos mais oportunidade
de desenvolver aulas praticas e laboratérios com criangas que estejam

vivenciando a EI (Larissa).

Marcos e Breno indicam que os cursos estao em fase de mudangas, com novas
experiéncias, e a necessidade de abarcar a formagdo docente em EI: “O curriculo em fase
de mudanga deveria abarcar conhecimentos que promovessem a formagdo docente em
EI” (Marcos). “Por ser um curso recente muita coisa ainda estd em fase de experiéncia e

mudangas” (Breno).

Assim, registramos um conjunto ampliado de questdes que emergem com o desenvol-
vimento da licenciatura em Pedagogia nos IFs, compondo uma dialogia complexa que retne
questdes internas ao curso, interagdes no ambito institucional e com a comunidade e atengdo

ao papel da formacio de professores entrelagada a fungao da educagdo na vida social.
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Nesse quadro, destacamos que a presenca da EI nos cursos de Pedagogia é atestado
de diversas formas. A EI, que se constitui como um campo em fortalecimento, tem sido um
lugar especial, fecundo para refletir acerca de que profissional se pretende formar a partir
dos planos e das préticas dos formadores de professores da infancia. A EI possui a demanda
de se abordarem as criangas no seu direito ao desenvolvimento integral. Nos muitos desa-
fios da formagcao inicial, tema tao caro a nds, encaminhamos essas reflexoes, demarcando
a presenca ativa desse debate no contexto social, integrando a institucionalidade dos IFs.
Nesse pertencimento, cabe destacar também uma mobilizagdo dos cursos, compondo
tensionamentos e iniciativas de agao, de modo a integrar a dialogia sobre a formagao inicial

também no compromisso com o direito a educagio das criancas pequenas.

Conclusao

Neste capitulo, propomos abordar a presenga dos cursos de Pedagogia nos IFs,
dialogando com as enunciag¢des dos docentes sobre o espago politico e académico, bem
como sobre a formagdo oferecida nesse curso. Para isso, dedicamo-nos ao estudo do
conceito de “memdria de futuro’, que nos permite compreender as relagdes em desen-
volvimento, com aten¢do ao contexto e na vinculagdo com a vida social. Por meio das
enunciagdes, observamos a problematizagdo das iniciativas, fazendo interagir conquistas,
avangos, desafios e novas possibilidades de acdo, situadas em reivindicacdes de investi-

mentos na formagao de professores.

A partir das enunciagdes dos docentes, interagimos com afirmagdes que ques-
tionam a baixa visibilidade institucional dos cursos de Pedagogia, registram o engaja-
mento nessa iniciativa e comemoram o reconhecimento por parte da comunidade e de
orgaos oficiais, como o Ministério da Educagdo. Numa conjuntura de agdes governamen-
tais de incidéncias nas licenciaturas, tais como a reformulacdo do Enade, a amplia¢ao do
Pibid e o estabelecimento do Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada (Brasil, 2023),
o debate sobre a formagao permanece aquecido, as enuncia¢des docentes foram movidas
num quadro da presenca do curso de Pedagogia no contexto da Educagdo Profissional e

Tecnoldgica, ou seja, nos IFs.

Na aten¢do aos desejos expressos de perpetuar o curso, notadamente, com
conquistas de melhores condigdes, esperamos que este capitulo contribua para nutrir a
teia dialogica voltada a discussao a respeito da formagcéo inicial, em especial, no curso de

Pedagogia, particularmente, na sua vinculagdo com a Educagio Infantil.
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PERSPECTIVAS DE FORMACAO DO PROFESSOR
ENGENHEIRO E EDUCACAO CIENCIA,
TECNOLOGIA E SOCIEDADE (CTS) NO CONTEXTO
DA EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA

Ricardo de Lima Silva

Geide Rosa Coelho

Introducao

Este texto nasceu de reflexdes sobre a educagdo em Engenharia e o papel do
professor engenheiro, com o objetivo de buscar novas formas de atuagdo na Educagdo
Profissional e Tecnoldgica (EPT). Consideramos os desafios atuais da educagao e da socie-
dade e abordamos questdes importantes sobre ciéncia e tecnologia no contexto social. Nesse
cenario, destaca-se a importancia de formar cidadaos criticos e reflexivos para enfrentar os
problemas do mundo contemporaneo, como apontado por Bazzo (2016) e Silva e Coelho
(2021). Para a discussdo, realizamos uma revisao sistematica de publicagdes relacionadas
ao tema, o que nos ajudou a selecionar e analisar produg¢oes cientificas sobre a formagao de
professores engenheiros. O objetivo foi investigar os desafios profissionais, considerando as
bases histdricas e as diretrizes profissionais que orientam a formagao desse tipo de educador.
Os resultados da pesquisa trouxeram um conjunto de trabalhos que ampliou a compreensao
sobre a formagédo do professor engenheiro, respeitando o recorte tedrico e temporal definido
no estudo. Na figura 1, apresentamos a nuvem de palavras-chaves obtidas por meio dos

resumos dos trabalhos selecionados na revisao sistematica.

Figura 1 - Nuvem de palavras-chaves obtidas por meio dos resumos dos trabalhos
selecionados na revisio
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Fonte: Silva, 2023.
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Por meio da nuvem de palavras, podemos verificar a relevancia de temas em
publicagdes sobre formagao de professores engenheiros, com destaque para os topicos
“formacao docente”, “DCNs” (Diretrizes Curriculares Nacionais), “CTS” (Ciéncia, Tecno-
logia e Sociedade) e “docéncia superior”. Esses temas sugerem uma transicao de uma abor-
dagem tecnocratica para uma visdo mais integrada e consciente sobre a formagdo e o
ensino em Engenharia, que, historicamente, tém ignorado aspectos sociais, econémicos,

culturais, politicos e ambientais (Silva, 2023).

O destaque para o termo CTS aponta para uma abordagem mais ampla, consi-
derando as relagdes entre ciéncia e tecnologia e promovendo profissionais criticos e
comprometidos com a justica social. A revisao sistematica resultou em dois eixos prin-
cipais: “Formacao do professor engenheiro” e “Educagiao CTS”. Entre os desafios identifi-
cados, estdo a alta evasdo dos alunos e os atrasos na conclusao dos cursos, problemas que
refletem dificuldades histdricas e novas demandas apontadas pelas diretrizes curriculares
de 2019 (Brasil, 2019a).

As praticas pedagdgicas no ensino de Engenharia foram criticadas por falta de
inovac¢ao no planejamento didatico. Alguns estudos apontam a necessidade de maior
desenvolvimento pedagdgico e humanistico, com enfoque em interdisciplinaridade,
ensino critico e emancipatdrio, e a integragao de questdes sociais e culturais nesse contexto

educacional (Bazzo, 2016).

Deacordo com Né6voa (2017), a formagao de professores exige mudangas profundas,
ndo apenas na criagao de novos modelos educacionais, mas também no resgate de dimen-
soes negligenciadas, como as relagdes entre vida pessoal, profissional e agao publica. No
contexto do professor engenheiro, ¢ essencial uma formacgao continua, tanto em sala de
aula quanto fora dela, com a criagdo de espagos que favorecam o aprendizado colaborativo

e a reflexdo critica.

A democratizagdo da formagdo docente e a criagdo de espagos permanentes para
o desenvolvimento profissional podem incentivar a troca de experiéncias e a valorizagao
do conhecimento construido na pratica. Isso também ajuda a enfrentar dicotomias, como

a separa¢ao entre conhecimento pedagdgico e conhecimento disciplinar (Névoa, 2022).

A formagao deve ser humanizada, promovendo o engajamento por meio de
debates sobre os processos civilizatérios e a integracao de ciéncia e tecnologia em dife-
rentes contextos sociais. A participagao ativa dos professores no projeto pedagégico do
curso também ¢é fundamental para alinhar a formagao com as demandas atuais e futuras
no mundo do trabalho (Névoa, 2009; Bazzo, 2014; Brasil, 2019a; Conselho Nacional de
Educagdo, 2021a).
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Esse movimento formativo, focado na pratica e na colaboragio, tem o potencial
de transformar paradigmas tradicionais da educagdo em Engenharia, promovendo uma
visao mais critica, reflexiva e comprometida com o bem-estar social e o desenvolvimento

sustentavel.

Formacao continuada, profissionalidade e desenvolvimento profis-
sional do professor engenheiro

A pesquisa evidenciou a importincia de uma formagao critica, reflexiva e coletiva
para os professores engenheiros, considerando a complexidade da profissao e a necessi-
dade de um desenvolvimento continuo e contextualizado. A formagdo docente, neste caso,
ndo se limita a cursos de aperfeicoamento pontuais, mas envolve um processo continuo de
reflexdo e aprendizado ao longo da carreira profissional, tendo em vista a multiplicidade

de desafios e a constante evolugdo no campo da Engenharia.

A pesquisa também revela que a formagao do professor engenheiro deve abranger
as varias dimensoes, incluindo a democratizaciao da formacgéo, a valorizacao da diver-
sidade e a partilha de experiéncias entre os profissionais. A formacao critica e reflexiva
emerge como uma chave para superar a acomodagao dos professores diante de metodolo-
gias e praticas pedagogicas ja estabelecidas, incentivando a construgdo de conhecimentos
docentes por meio da colaboragao entre colegas. A importancia do desenvolvimento profis-
sional continuo ¢ evidenciada, principalmente pela constatagdo de que muitos professores
engenheiros, que nao tiveram acesso a formac¢ao pedagdgica adequada, precisam de mais
espacos e oportunidades para o aprimoramento da docéncia, como cursos de pds-gradu-

acao e outros programas de capacitagao.

A necessidade de espagos de discussdo e de participa¢do ativa entre os profes-
sores, especialmente os iniciantes, também é um ponto destacado. Esses espagos devem
promover o engajamento e a troca de experiéncias, proporcionando um ambiente favo-
ravel a reflexdo critica sobre a pratica pedagégica, de modo que a profissionalidade docente

se construa nao de maneira individual, mas coletivamente.

Além disso, a pesquisa aponta que a identificagao do professor engenheiro com
a profissao docente é fundamental para que ele se aproprie dos processos de mudanga e
transformagao no campo da educag¢ao em Engenharia. A constitui¢ao de uma identidade
profissional robusta, com base na reflexdo, no didlogo e na colaboragao, pode contribuir
para a evolugdo das praticas pedagdgicas e, consequentemente, para o desenvolvimento da

educagdo em Engenharia no Brasil.
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A questdo da desprofissionalizagdo, com a precarizagao das condigdes de trabalho
e a burocratizacdo do ensino, também é levantada, sendo necessario que se reverta esse
cendrio para garantir uma formac¢do docente mais qualificada e comprometida com
a transformacédo social. Para isso, a formag¢do docente deve ser centrada nao apenas no
conteudo técnico, mas também na construgdo de uma visao critica e comprometida com

os desafios sociais, culturais e econdmicos da atualidade.

Assim, o desenvolvimento da profissao docente dos engenheiros exige uma abor-
dagem holistica, que contemple a formagao continuada, a reflexao critica sobre as praticas
pedagdgicas e a criagdo de espagos colaborativos de formagao. Essas praticas resultarao na
melhoria da qualidade do ensino e também na constru¢dao de uma identidade profissional
solida e reflexiva, essencial para os desafios que se apresentam no campo da educagdo em

Engenharia.

Imposigoes e dificuldades a formacao de professores no contexto da EPT

O desenvolvimento profissional dos professores da Educa¢ao Profissional e Tecno-
légica (EPT) no Brasil enfrenta desafios significativos, particularmente devido a precarie-
dade histdrica da legislacdo relacionada a categoria. Assim como ocorre em outras areas
da educagao, a trajetoria dos docentes da EPT tem sido marcada por processos de intensi-
ficagdo, burocratizagdo e controle do trabalho pedagogico (N6voa, 2017). Nesse contexto,
¢ fundamental refletir sobre as politicas publicas e diretrizes curriculares voltadas para a
formagao desses professores, muitas das quais sao frequentemente elaboradas e aprovadas
sem o devido didlogo com as comunidades escolares e com pesquisadores da educagdo em

Engenharia, especialmente no contexto da EPT.

Neste topico, destacamos as principais resolu¢des que orientam a Educac¢ao Profis-
sional Técnica de Nivel Médio (EPTNM), pois elas estao diretamente relacionadas a legis-
lagao que rege os docentes da carreira do Ensino Basico, Técnico e Tecnologico (EBTT)
atuantes na EPT. Esses profissionais atuam no Ensino Médio profissionalizante, no Ensino
Superior e em cursos de pds-graduagio, de forma verticalizada, nos Institutos Federais de
Educagao, Ciéncia e Tecnologia (IFET), nos Centros Federais de Educagdo Tecnoldgica
(Cefet), nos Colégios Técnicos, entre outras instituicdes da Rede Federal de Educacgao
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (RFEPCT).

Segundo Souza e Rodrigues (2017), ao longo da histéria, a formagao docente na
EPT nio foi organizada de maneira sistematica. Desde o Decreto n° 7.566/1909 (Brasil,
1909) até a Lei n° 11.741/2008 (Brasil, 2008), que alterou a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional — Lei n° 9.394/1996 (Brasil, 1996) -, ndo havia uma referéncia clara

sobre a formagdo para os docentes da EPT. O marco legal que estabeleceu a formagao
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superior como requisito para a docéncia na EPT foi a Resolugdo CNE/CEB n° 6/2012,
que reconheceu saberes profissionais para a certificagdo profissional (Tozzeto; Domin-
gues, 2020; Conselho Nacional de Educagao, 2012). Neste texto, optamos por usar o termo
“conhecimentos profissionais docentes” em vez de “saberes profissionais’, pois conside-
ramos que ele abrange as dimensdes conceitual, pratica, experiencial e politica (Névoa,
2009).

Essa resolugao orientou professores bacharéis a realizarem uma po6s-graduagéo lato
sensu de carater pedagdgico ou a obterem a certificagdo por meio da experiéncia docente,
com um prazo final para cumprimento até 2020. De acordo com o artigo 40 da reso-
lugao, a formacao inicial para a docéncia na EPT deveria ocorrer por meio de cursos de
graduacao e programas de licenciatura, além da possibilidade de reconhecimento total ou
parcial dos saberes de docentes com mais de dez anos de experiéncia (Conselho Nacional
de Educacio, 2012).

A Rede Nacional de Certificagao Profissional (Certific), instituida pela Portaria
Interministerial n° 05/2014 (Brasil, 2014a), visava a certificagdo de competéncias profis-
sionais para fins de continuidade dos estudos e a certificagao da experiéncia docente. No
entanto, em um levantamento realizado no ambito do IFMG, verificou-se que, até o final
de 2020, nenhuma institui¢do havia implementado o processo de certificagao de experi-
éncia docente previsto pela Resolu¢ao CNE/CEB n° 6/2012. Esse processo de certificagao,
assim como outras iniciativas de formagdo continuada para professores nao licenciados,

acabou ndo sendo acessivel, inclusive aos profissionais do IFMG (Oliveira; Silva, 2018).

Atualmente, a Rede Certific estd sendo substituida pelo Sistema Nacional de Reco-
nhecimento e Certificagdo de Saberes e Competéncias (Re-Saber), que estd em processo
de implementagao (Brasil, 2021; Ministério da Educag¢ao, 2023). Alguns professores, na
tentativa de atender as exigéncias da Resolugio CNE/CEB n° 6/2012, buscaram cursar
pos-graduagdes, de maneira independente ou por meio de ofertas institucionais, para

complementar sua formagdo pedagogica até o prazo estabelecido.

Dois anos apoés a publicagdo da Resolugdio CNE/CEBn°6/2012,a Lein® 13.005/2014
(Brasil, 2014b; Conselho Nacional de Educagao, 2018), que instituiu o Plano Nacional de
Educag¢ao (PNE), reforcou a exigéncia de que a formagao docente para a EPT fosse reali-
zada por meio de cursos de complementagio e certificacao pedagogica para professores
com experiéncia. Porém, a Reforma do Ensino Médio - Lei n° 13.415/2017 (Brasil, 2017)
— criou complicagdes ao permitir que professores fossem habilitados por meio do “notério
saber”, o que diminui a exigéncia de formagao especifica na EPT. Esse quadro reflete a
pressao por solugdes rapidas para moldar profissionais as exigéncias do mercado, sem

uma base sélida de formagdo pedagoégica.
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A Resolugao CNE/CP n° 2/2019, que estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacio-
nais para a Formacao Inicial de Professores da Educagdo Basica (Conselho Nacional de
Educagdo, 2019) e instituiu a Base Nacional Comum para a Formagao Inicial de Profes-
sores (BNC-Formagéo), também incluiu os professores da EPTNM, na qual se enquadram
os profissionais do IFMG. Essa resolucao abordou trés dimensdes essenciais: i) conheci-
mento profissional; ii) pratica profissional; e iii) engajamento profissional. No entanto, a
BNC-Formacao tem sido alvo de criticas devido a sua visdo economicista sobre a formacao
docente, que prioriza a eficiéncia, a produtividade e a competitividade em detrimento da

complexidade da docéncia (Silva, 2019, p. 133).

A Resolugao CNE/CP n° 1/2021 (Conselho Nacional de Educagao, 2021a) trouxe
novas Diretrizes Curriculares para a EPT, reiterando que a formagdo inicial para a
docéncia na EPT deve ocorrer em cursos de graduagdo, programas de licenciatura ou
pés-graduagao pedagogica, mas com um foco ainda maior na certificagdo das competén-
cias profissionais. No entanto, a implementacao dessa certificacdo continua ausente em
muitas institui¢des, e a resolugdo abriu a possibilidade de um processo de certificag¢ao com

menor tempo de experiéncia.

Por fim, a Resolugao CNE/CP n° 1/2022 (Conselho Nacional de Educa¢ao, 2022a),
alterada pela Resolu¢ao CNE/CP n° 3/2022 (Conselho Nacional de Educa¢ao, 2022¢),
estabeleceu novas diretrizes para a formac¢ao de professores da EPTNM, permitindo que
graduados nao licenciados que cursaram pds-graduagdo especifica pudessem obter o
diploma de licenciatura em docéncia na EPT. Essa resolugdo também reconhece a impor-
tancia da formag¢ao em servico e da experiéncia profissional. Entretanto, a implementagéo

plena dessa formagéo ainda enfrenta dificuldades.

Outro ato administrativo que marca a precarizagdo do trabalho na EPT é a Portaria
n° 983/2020 (Brasil, 2020), que estabelece diretrizes para a regulamentagao das atividades
docentes, no ambito da RFEPCT. Foi necessaria a mobilizagdo de uma grande greve no
corrente ano de 2024 para que fosse estabelecido um grupo de trabalho com a participagao
dos sindicatos representativos para revisar esse documento que regulamenta as atividades

docentes e estabelece o sistema de ponto eletronico no ambito da EPT.

Dessa forma, a legislacao relacionada a formagao e ao desenvolvimento profissional
dos professores da EPT tem sido marcada por incoeréncias e pela auséncia de politicas
publicas consistentes. O processo de formagao docente tem ocorrido de forma pontual e
muitas vezes inadequada, refletindo a falta de um projeto mais amplo e inclusivo que valo-
rize a complexidade da docéncia e as condi¢des de trabalho do professor. Como defendem
Rodrigues, Pereira e Mohr (2021), a formagao de professores no Brasil tem se orientado por

um conjunto de competéncias superficiais, alinhadas a uma légica homogeneizante e focada
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nos resultados, sem considerar as realidades diversificadas dos professores e as instituicoes

de ensino e sem promover o desenvolvimento profissional adequado.

Diretrizes Curriculares Nacionais do curso de graduacao em Engenharia

As mais recentes Diretrizes Curriculares Nacionais para cursos de Engenharia
(DCNs) foram homologadas em 2019 (Brasil, 2019a; Conselho Nacional de Educagao,
2021b). A elaboragdo do documento final contou com a colabora¢ao do Conselho Nacional
deEducagao (CNE),do Conselho Federal de Engenharia e Agronomia (CONFEA), da Asso-
ciagdo Brasileira de Educagdo em Engenharia (ABENGE) e da Confederagdo Nacional da
Industria (CNI). No capitulo V, intitulado “Corpo Docente”, o artigo 14 das DCNs orienta
que o corpo docente dos cursos de graduagao em Engenharia deve estar alinhado com o
projeto pedagégico do curso, respeitando a legislagdo vigente. Nesse contexto, é desta-
cado que o curso de graduagdo em Engenharia deve manter um programa permanente de
formacao e desenvolvimento para seu corpo docente, visando a valorizacao da atividade
docente, maior envolvimento dos professores e aprimoramento da proposta formativa.
Isso deve incluir o dominio conceitual e pedagogico, com a implementagao de estratégias
de ensino ativas e praticas interdisciplinares, de modo que os docentes assumam maior
compromisso com o desenvolvimento das competéncias esperadas nos egressos (Brasil,
2019a; Conselho Nacional de Educagio, 2021b).

O capitulo V também estabelece, no § 2°, que as instituicdes devem definir indi-
cadores de avaliagdo e valoriza¢do do trabalho docente nas atividades desenvolvidas no
curso. No entanto, Imbernén (2006) alerta para a necessidade de cautela ao analisar as
tentativas de implementacao de técnicas e ideologias gerenciais, como mérito, bonus e
incentivos, além de modelos institucionais aparentemente democraticos, os quais, na

pratica, resultam em uma formagdo padronizada.

E fundamental que as diretrizes sejam avaliadas de forma critica, com aten¢io
especial as agdes de formacdo docente, ja que muitas vezes apresentam tendéncias de uma
reforma educacional orientada pelos principios de mercado e discursos que descaracte-
rizam a profissdo docente (Brasil, 2019a; Ndvoa, 2017; Silva; Fernandes, 2019). Autores
destacam a apropriagdo questionavel de conceitos como pedagogia, didatica, competén-
cias, e a integracao de disciplinas em tematicas e problemas. O documento enfatiza as
competéncias a serem desenvolvidas pelos alunos por meio de processos de ensino ativo,

mas trata a formagdo dos professores de maneira superficial.

Fica evidente que o foco das diretrizes esta na definicdo do perfil e das compe-
téncias esperadas dos egressos e também na estrutura curricular minima para os cursos

de Engenharia, enquanto as necessidades de formagdo do corpo docente sdo negligen-

195



196

Rede Federal em perspectiva: reflexdes sobre a Educagao Profissional no Brasil

ciadas. Nesse sentido, Costa, Coelho e Silva (2020) apontam que, apesar das orientagdes
das DCN, as politicas e diretrizes nacionais para a formagao de professores no campo da
Educagao Profissional e Tecnologica (EPT) sdo frageis, tanto em relagdo a formagao inicial
quanto a formagdo continuada, que deveriam ser componentes essenciais para o desen-
volvimento profissional do professor engenheiro. Em resumo, a concepgao subjacente ao
documento é de natureza tecnicista, com grande foco no controle e pouca atengdo com o

desenvolvimento profissional do professor.

Formacao docente no contexto do IFMG e a busca por novas perspectivas

A formagao docente no contexto do IFMG esta prevista na politica de desenvolvi-
mento institucional (PDI), a qual inclui o Programa de Capacitagdo e Aperfeicoamento,
que tem como objetivo o aperfeicoamento continuo dos servidores por meio de investi-
mentos em capacitagao interna e externa, para participagao em eventos, cursos e programas
interinstitucionais (Instituto Federal de Minas Gerais, 2019, Costa; Coelho, 2020). Entre
as estratégias estruturantes propostas no documento, em seu capitulo IX (“Organizagao
e Gestdo de Pessoas”), destacam-se a implementacdo da gestao por competéncias voltada
para a politica de capacita¢ao dos servidores e a elaboragdo do Plano Anual de Capaci-
tagdo do IFMG. Entre as politicas propostas para o topico “5.4.2.8 — Formagdo Docente’,
sobressaem-se o investimento na qualificagdo pedagdgica dos docentes e a oferta cursos

com énfase na formagdo pedagogica destes (Instituto Federal de Minas Gerais, 2019).

Entre as importantes agoes de formagao continuada, foram constituidos programas
como os Doutorados Interinstitucionais (Dinter), os Mestrados Interinstitucionais
(Minter) e o Programa de Pés-Graduagao em Docéncia disponibilizado no Campus IFMG
Arcos, o qual ofereceu alternativa para atendimento as orientagdes da resolu¢io CNE/
CEB n°6/2012 (Conselho Nacional de Educag¢ao, 2012). No ambito dessas agoes, este texto
foi viabilizado no ambito de um programa Dinter, firmado entre o IFMG e o Programa
de Pos-Graduagao em Educagdo da Universidade do Federal do Espirito Santo (PPGE/
Ufes). Por meio do programa, foram formados quinze novos doutores em Educagdo para
o IFMG no ano de 2023.

Nesse contexto, também foi instituido o Plano de Desenvolvimento de Pessoas
(PDP), o qual atende ao Decreto n° 9.991, de 28 de agosto de 2019 (Politica Nacional de
Desenvolvimento de Pessoas), que prevé a publicacao de editais anuais que visam atender
os servidores do campus, apesar de contar com recursos limitados (Brasil, 2019b). No
ambito do IFMG, para além das agdes e programas de formagao, verifica-se a necessidade
de ampliagdo das agdes que atendam a um maior nimero de docentes e servidores, arti-
culando conhecimentos cientificos, sociais, tecnoldgicos e do trabalho, em uma dimensao

coletiva e institucional (Costa; Coelho; Silva, 2020).
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Assim, ha que se multiplicar recursos e espagos para o desenvolvimento profis-
sional, promovendo a reflexdo sobre a propria profissio (N6voa, 2004). Desse modo, serd
possivel desqualificar crencas em um dom inato para a docéncia e na predisposi¢do acadé-
mica por meio de um programa adequado de formagdo continuada. Seguindo essa linha
de raciocinio, Bazzo (2014) propde um conjunto de outras agoes e reflexdes que podem
contribuir para o desenvolvimento profissional dos professores de Engenharia, motivando
a maior parcela possivel de docentes a refletir sobre a nova postura docente exigida e a

pertinéncia dela diante dos desafios atuais postos aos profissionais da Engenharia.

Entre as agdes propostas, podemos projetar direcionamentos para uma nova
postura educacional marcada pela reflexividade acerca da educa¢ao em Engenharia, a
qual pode ser desenvolvida por meio de propostas que considerem a diversidade entre
os profissionais, demonstrando contemplar as realidades observadas no contexto da EPT.
Contudo, a construgao de estratégias para incentivar o desenvolvimento profissional dos
professores de Engenharia consiste em uma tarefa complexa, que envolve abertura de
espagos para discussoes e reflexdes que culminem em programas consistentes, em uma
perspectiva de formagao dentro da profissdo. Nesse sentido, Souza (2017) recomenda que
a formagdo docente na Engenharia ndo acontega apenas por meio de experiéncias coti-
dianas, interesses individuais, erros e acertos, e sim consista em um programa que favo-

reca o desenvolvimento profissional sustentavel.

Para viabilizar espacos de discussdes e reflexdes coletivas e colegiadas sobre o
trabalho docente nas escolas de Engenharia, Bazzo (2014) indica estratégias alinhadas aos
pressupostos da Educagdo Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS), proporcionando uma
visao interdisciplinar, holistica e participativa, em consonincia com os problemas contex-

tualizados para a nossa realidade.

Entre as estratégias recomendadas, destacam-se o estimulo a profissionalidade
docente por meio das dimensodes de coletividade, colegialidade, reflexividade, criticidade
e autonomia. Desse modo, ao assumirem coletivamente seu proprio desenvolvimento
profissional, os professores tornam-se produtores de politicas educativas (Névoa, 1992).
Corroborando e destacando a importancia da colegialidade, N6voa (2004) alerta que é
inutil os professores tentarem enfrentar sozinhos, isolados, problemas que sé tém solucao

num plano coletivo, o que nao significa impor colaboragao a forga.

Pensando em estratégias para a formagao docente, N6voa (2003) recomenda cautela
quanto aos discursos de moda que tém impacto limitado na vida dos professores, reforcando
a importancia de promovermos a organizagdo de espagos de aprendizagem interpares, de
troca e de partilha. Nesse sentido, a ideia de colegialidade deve ser inscrita no centro da
defini¢do identitaria da profissao docente, valorizando uma formagao em servigo, centrada

na propria escola de Engenharia e no seu projeto educativo (N6voa, 2003).
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As discussoes sobre o desenvolvimento profissional do professor engenheiro nao se
encontram na ruptura radical epistemoldgica, mas tém relagdo com momentos de atuagao
no trabalho, que se constituem formadores. Assim, de acordo com Névoa (2019), faz-se
necessaria nova concepgao da formagao de professores, que deve privilegiar um tempo
entre dois — entre a formagao inicial e o exercicio da profissao —, o que se define como
indugdo profissional. No caso da docéncia em Engenharia, ainda ha um longo percurso

para que esses tempos sejam estabelecidos e efetivados.

Nesse sentido, é fundamental construir alternativas que nos permitam romper
dicotomias e binarismos, tornam-se necessarias a coordenac¢ao interna e a articulacao
externa da instituicdo com as redes escolares, assim como a valoriza¢ao dos conheci-
mentos dos professores (N6ovoa, 2019). S6 assim sera possivel estabelecer uma formagao
profissional colaborativa e coletiva por meio do estabelecimento das comunidades profis-

sionais docentes.

Para Novoa (2022), existem muitos discursos que desmotivam praticas consis-
tentes e inovadoras de formagdo continuada nas escolas, referindo-se as dificuldades
infindaveis e a necessidade constante de novas e melhores teorias e de novos modelos
externos. De acordo com o autor, esses modelos correspondem ao mercado de cursos e
eventos, nos quais especialistas diversos montam o seu espetaculo pessoal sobre o cérebro
e a aprendizagem, por meio de novas tecnologias ou qualquer outra moda de momento
(Novoa, 2022). Trata-se de um ciclo vicioso que desvaloriza a formac¢ao continuada, ao
condicionar os profissionais a praticas rotineiras e mediocres, sem acesso a novas ideias,
métodos e culturas. Por isso, torna-se fundamental discutirmos criticamente a efetividade
das agdes de formagdo, buscando suporte tedrico adequado para estabelecermos novos
percursos para o desenvolvimento profissional em beneficio dos professores engenheiros

e da escola de Engenharia.

A educagao CTS e a educacdao em Engenharia

Os desafios enfrentados pela educa¢ao em Engenharia nos convidam a reflexdo
sobre aspectos e dimensdes do desenvolvimento profissional dos professores engenheiros,
com foco na humanizagdo da pratica docente. A articulagdo para essa formagdo mais
humanista é enriquecida por atividades orientadas pela educagao CTS, a qual oferece uma
abordagem critica e interdisciplinar da ciéncia e da tecnologia, considerando suas impli-

cacgdes sociais e ambientais (Gaffuri; Bazzo; Civiero, 2021; Civiero; Bazzo, 2022).

O movimento CTS ganhou for¢a no final dos anos 1970, desafiando visdes tecnocra-
ticas e promovendo um olhar mais democratico e contextualizado sobre a ciéncia e a tecno-

logia (Aikenhead, 2003). A educagdo CTS, conforme Palacios et al. (2005), constitui um
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campo critico e interdisciplinar que analisa as dimensdes sociais da ciéncia e da tecnologia,
tanto no que diz respeito aos seus antecedentes quanto as suas consequéncias. Historica-
mente, a educagdo em Engenharia esteve fortemente vinculada a uma perspectiva positi-

vista, com um entendimento de neutralidade da ciéncia e da tecnologia (Bazzo, 2014).

Nesse sentido, para aproximagoes a educagio CTS, se torna fundamental estabe-
lecer uma compreensao mais ampla sobre a concepgao de ciéncia, que ndo deve ser restrita
aideia do “método cientifico”. Ressalta-se a importincia de aprofundar os estudos relacio-
nados as concepg¢des de uma ciéncia impregnada de valores e intencionalidades, de uma
tecnologia capaz de moldar o comportamento humano e de uma sociedade que precisa se
envolver ativamente nos debates sobre ciéncia, tecnologia e suas interconexdes. Torna-se
importante investigar as concepg¢des sobre ciéncia, tecnologia e sociedade no ideario dos

professores de Engenharia, assim como investigado por Silva, Carvalho e Souza (2022).

Na perspectiva do Pensamento Latino- Americano em Ciéncia, Tecnologia e Socie-
dade (PLACTYS), destaca-se a relagdo de dependéncia entre os paises menos desenvolvidos
e os industrializados, ressaltando-se a necessidade de desenvolvimento cientifico e tecno-
légico par a realidade local. Esse movimento busca valorizar o conhecimento produzido
regionalmente e promove a educagdo emancipadora, inspirada nos principios de parti-
cipagdo social defendidos por Paulo Freire (Centa; Muenchen, 2016). Nesse contexto,
Paulo Freire afirma que a educagdo deve estimular a transi¢do de uma cultura de siléncio
para uma cultura de participagdo, em que educadores e educandos sdo sujeitos histdricos
capazes de contribuir para a transformagao social (Freire, 1987, 1996). Em consonancia
com esses pressupostos, a educagdo CTS enfatiza a participagdo social como elemento
essencial. Contudo, é importante enfatizar que a participagdo nao é inata e deve ser esti-
mulada e desenvolvida por meio de praticas educativas que incentivem o engajamento
e a colaboracao (Bordenave, 1994; Strieder, 2012). A partir dessa abordagem, ¢ possivel
reorganizar o ensino de Engenharia em torno de questdes tecnoldgicas e sociais contextu-
alizadas, promovendo discussoes acerca das limitagdes e potencialidades da tecnologia e a

inclusdo da sociedade nas decisoes relacionadas a problemas tecnoldgicos (Santos, 2012).

Auler e Delizoicov (2001) apresentam uma transposi¢do da visdo tradicional
da Engenharia, marcada pela neutralidade cientifica e pelo determinismo tecnologico,
para uma abordagem ampliada. Esta ultima incorpora uma critica a0 modelo econd-
mico vigente e busca desenvolver interven¢des educativas alinhadas as realidades sociais,
ampliando a perspectiva humanistica na formagdo dos engenheiros (Santos; Mortimer,
2002; Aikenhead, 2003; Bazzo, 2014).

Aravena-Reyes (2014) destaca que, tradicionalmente, a Engenharia aborda

problemas limitados as ciéncias naturais, mas defende um deslocamento para uma abor-

199



200

Rede Federal em perspectiva: reflexdes sobre a Educagao Profissional no Brasil

dagem que considere questdes culturais e existenciais. Diante dessa constata¢ao, Bazzo
(2016) complementa que a educagdo em Engenharia ndo pode se sustentar apenas em
tecnologias descontextualizadas que, muitas vezes, servem de forma ingénua aos inte-
resses de grupos dominantes. O autor propde uma “equagéo civilizatéria” que denuncia
as crises contemporaneas, reforcando a necessidade de principios de dignidade humana
e equidade social para enfrentar os desafios globais e evitar um processo civilizatorio

destrutivo (Civiero; Bazzo, 2022), conforme apresentado na figura 2.

Portanto, repensar a educa¢ao em Engenharia a luz da educagdo CTS significa
promover uma formagao que combine as dimensdes de criticidade, interdisciplinaridade
e humanizagdo, rompendo com paradigmas tradicionais e tecnocraticos e valorizando a

participacgao social e a reflexao coletiva.

Figura 2 - Equagao civilizatéria

Varidveis
contemporaneas

Garantia dos Principios
da Dignidade Humana

Desenvolvimento
Tecnocientifico e
Humano

Fonte: Civiero e Bazzo, 2022, p. 111.

De acordo com os autores, a educagdo tecnocientifica deve ser fundamentada em
discussoes profundas e conscientes sobre a relagao entre ciéncia, tecnologia e sociedade,
considerando as variaveis contemporaneas da equagao civilizatéria. Bazzo (2016) destaca
que, ao buscar o equilibrio dessa equagdo, é crucial debater as questdes politicas e domi-
nantes dentro das escolas de Engenharia, colocando a educagao como uma grande possi-
bilidade de reversdo em um ponto de inflexao civilizatéria. Para tanto, é necessario revisar,
desmontar e, em alguns casos, reconstruir a equa¢ao de forma a sustentar uma educagao

critica, contextualizada e reflexiva.

A compreensdo coletiva dos modelos e esquemas do processo civilizatdrio idea-
lizados por meio da educagao CTS pode oferecer o suporte necessario para a conscien-
tizagdo dos professores de Engenharia. A proposta é adotar uma perspectiva mais critica
e humanizadora, incentivando uma nova visdo educacional que favore¢a a participacao
social. Essa perspectiva pode abrir caminho para reverter o cenario atual, proporcio-

nando aos docentes as condigdes necessarias para engajamento coletivo e a criagdo de
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espagos para debates e compartilhamento de experiéncias. Nesse sentido, Silva, Coelho
e Verticchio (2022) desenvolveram um debate simulado de tema controverso na sala de
Engenharia, o que envolveu a instalagdo de uma empresa mineradora e seus impactos

socioambientais.

Esse envolvimento dos professores pode fomentar agdes colegiadas e a criagao de
redes internas e externas na escola de Engenharia, o que potencializa a formagao docente.
A educagdo CTS, nesse contexto, pode promover um trabalho coletivo, interdisciplinar,
reflexivo e contextualizado, melhorando as atitudes dos docentes em rela¢do ao ensino e
contribuindo para a constru¢do de uma identidade profissional sélida e reflexiva. Dessa
forma, a educagao CTS se alinha ao desenvolvimento profissional docente, trabalhando
os elementos de profissionalidade que sao essenciais para a formac¢ao dos professores
(Roldao, 2005; N6voa, 2022).

A metafora da equacdo civilizatoria, proposta por Bazzo (2016), pode se constituir
uma ferramenta importante para problematizar novas e antigas variaveis, aproximando
questdes sociais do ensino de Engenharia. A valorizagdo dos principios de equidade,
segundo Bazzo, proporciona reflexdes que buscam maximizar a dignidade humana, espe-
cialmente diante do atual processo civilizatério, que se mostra equivocado muitas vezes.
Nesse sentido, a educagido CTS pode contribuir para a criagdo de um ambiente colabora-
tivo e participativo, no qual as discussoes criticas sobre o desenvolvimento tecnolégico,
cientifico e humanizado sdao fomentadas, promovendo uma formagdo mais engajada e

responsavel.

Considerando as diversas metodologias e ferramentas com eficicia limitada que
tém sido propostas no ambito da educagdo em Engenharia, a pesquisa conclui que a
educagdo CTS, considerando que oferece pressupostos consistentes para uma epistemo-
logia renovada (Bazzo; Pereira, 2019), consolidando-se como lente tedrica que orienta
processos reflexivos sobre politicas, curriculos e praticas pedagdgicas. Nesse sentido, a
educagdo CTS pode ser correlacionada a uma perspectiva de humanizagdo na formagao,
favorecendo uma visao critica e humanizadora (Veiga; Silva, 2020; Civiero; Bazzo, 2022).
No entanto, é necessario realizar discussoes contextualizadas que promovam a conscien-
tizagdo continua sobre temas sociotécnicos, além de descontruir concepgdes equivocadas

acerca de interdisciplinaridade, entre outros pressupostos na educagdo em Engenharia.

A educagao CTS pode, assim, se constituir em um eixo estruturador para praticas
pedagogicas interdisciplinares e contextualizadas. Sua solidez no campo educacional
depende da criagao de agdes de formacao coletivas e democraticas que garantam o acesso
dos professores da categoria EPT as discussdes. A pesquisa também enfatizou a impor-

tancia da criacdo e da ampliacdo de espacos de formagdo, considerando a formagao
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pedagdgica como elemento central no desenvolvimento do professor engenheiro. Esse
profissional deve ser incentivado a compartilhar experiéncias com colegas de diferentes
etapas da carreira, em um contexto de colegialidade (Roldao, 2017; Né6voa, 2022). Esses
espagos devem permitir a constru¢do continua de conhecimentos docentes, com foco na

reflexividade e na pesquisa sobre a pratica de ensino em Engenharia.

Ao abordar o desenvolvimento profissional e a formagdo continuada, ficou
evidente a necessidade de analises criticas das Diretrizes Nacionais da Educag¢ao em Enge-
nharia (DCNs), considerando os debates e os referenciais tedricos que fundamentaram a
pesquisa. Apesar dos grandes desafios, a pesquisa aponta para a possibilidade e a neces-
sidade de deslocamentos mais significativos para a formagdo docente a médio e longo
prazo. Os pontos de convergéncia entre os eixos “Formacao do professor engenheiro” e
“Educagao CTS” estdo em uma formagdo marcada pela reflexividade, distanciando-se da
reprodugio acritica de conteudos mecanicistas. Outro ponto de convergéncia é a necessi-
dade de uma maior participacao nas questdes educativas e sociais (N6voa, 2022; Civiero;
Bazzo, 2022).

Conclusao

A pesquisa possibilitou a investigacdo de pressupostos e diretrizes essenciais para
a formacao do professor engenheiro, destacando a necessidade de uma abordagem mais
critica, interdisciplinar, socializada, humanizada e reflexiva na educagdo em Engenharia.
Essa abordagem deve valorizar aspectos globais, politicos, econdmicos, sociais, ambientais
e culturais. Além disso, a pesquisa evidenciou a necessidade de democratizar e ampliar as
politicas voltadas para a formagao continuada do professor engenheiro, focando a valori-
za¢do do conhecimento profissional docente e a partilha de experiéncias. A partir dessas
dimensdes, os eixos de analise estabelecidos foram “Formagao do professor engenheiro”
e “Educacao CTS”

Foi verificado que a legislacdo relacionada a formagao desses profissionais esta
desarticulada, o que dificulta a conscientizacdo e o desenvolvimento profissional dos
professores engenheiros. Portanto, ficou claro que as melhorias nas condigdes profis-
sionais da categoria EPT podem ser promovidas por meio da criacdo de espagos para
pesquisa e formacao. Nesse sentido, tembé se faz necessario reverter esse cenario atual das
leis e portarias que intensificam a burocratizagao e o controle do trabalho docente (Névoa,
2017; Brasil, 2020). Além disso, a pesquisa apontou a necessidade de ampliacao das agdes
institucionais de formagdo, uma vez que muitas ja se mostram bem-sucedidas, apesar de

nao se mostrarem articuladas.
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Nesse contexto, os pressupostos da educagdo CTS foram fundamentais para as refle-
x0es sobre questdes curriculares e politicas pedagogicas, funcionando como um agente externo
intencional que atravessou todo o processo. A pesquisa também ressaltou a importincia dos
debates sobre a diversidade dentro da categoria EPT, especialmente entre professores enge-
nheiros e professores licenciados, considerando a diversidade geografica e cultural das Escolas
da Rede Federal de Educagao Profissional, Cientifica e Tecnolégica (RFEPCT), que se encon-
tram espalhadas e em expansao por todo o Brasil. Isso evidencia a necessidade de discussoes
descentralizadas que favorecam a conscientizagao dos profissionais em diferentes areas de

formaco, faixas etdrias e experiéncias, de forma inclusiva e democratica.

Considerando as diversas metodologias e ferramentas com eficacia limitada que
tém sido propostas no ambito da educacdo em Engenharia, a pesquisa conclui que a
educagdo CTS, ao oferecer pressupostos consistentes para uma epistemologia renovada
(Bazzo; Pereira, 2019), consolida-se como lente tedrica que orienta processos reflexivos
sobre politicas, curriculos e praticas pedagogicas. Nesse sentido, a educagao CTS pode ser
correlacionada a uma perspectiva de humanizagdo na formagao, favorecendo uma visao
critica e humanizadora (Veiga; Silva, 2020; Civiero; Bazzo, 2022). No entanto, ¢ necessario
realizar discussdes contextualizadas que promovam a conscientizagdo continua sobre
temas sociotécnicos, além de descontruir concepgdes equivocadas acerca de interdiscipli-

naridade, entre outros pressupostos na educagdo em Engenharia.

A educagdo CTS pode, assim, se constituir em um eixo estruturador para praticas
pedagoégicas interdisciplinares e contextualizadas. Sua solidez no campo educacional
depende da criagao de agdes de formagdo coletivas e democraticas que garantam o
acesso dos professores da categoria EPT as discussdes. A pesquisa também enfatizou a
importancia da criagdo e ampliacdo de espagos de formacao, considerando a formagao
pedagodgica como elemento central no desenvolvimento do professor engenheiro. Esse
profissional deve ser incentivado a compartilhar experiéncias com colegas de diferentes
etapas da carreira, em um contexto de colegialidade (Roldao, 2017; N6voa, 2022). Esses
espagos devem permitir a construgdo continua de conhecimentos docentes, com foco na

reflexividade e na pesquisa sobre a pratica de ensino em Engenharia.

Ao abordar o desenvolvimento profissional e a forma¢ao continuada, ficou
evidente a necessidade de analises criticas das Diretrizes Nacionais da Educagdo em Enge-
nharia (DCNs), considerando os debates e os referenciais tedricos que fundamentaram a
pesquisa. Apesar dos grandes desafios, a pesquisa aponta para a possibilidade e a neces-
sidade de deslocamentos mais significativos para a forma¢ao docente a médio e longo

A . . « ~ . ”»
prazo. Os pontos de convergéncia entre os eixos “Formagdo do professor engenheiro” e
“Educagao CTS” estdo em uma formagdo marcada pela reflexividade, distanciando-se da

reproducao acritica de conteudos mecanicistas. Outro ponto de convergéncia é a neces-
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sidade de maior participacdo nas questoes educativas e sociais (N6voa, 2022; Civiero;
Bazzo, 2022).

A pesquisa proporcionou uma compreensao mais profunda sobre a formacao do
professor engenheiro e a educagdo CTS, refletindo acerca do papel desse profissional em
um contexto latino-americano, especialmente no Brasil. Considera a reconstrugao das
escolas e a readequacdo das agoes de formagdo como parte de um esforco para restabelecer
a motivagdo dos professores. Também destaca a necessidade de investigagdes continuas
sobre a formacdo docente contextualizada e menos burocratizada, diante dos desafios da
EPT. Aponta como essenciais as atualizagdes constantes sobre questdes civilizatdrias que
devem orientar a¢des de formacéo, incorporando os pressupostos da educa¢ao CTS para

a compreensao e o enfrentamento dos riscos globais, sejam eles perenes ou emergentes.

Em relagdo ao futuro, a pesquisa sugere que devemos almejar uma aproximag¢ao
gradual a educagdao CTS, com foco na humaniza¢ao da pratica profissional, por meio
da maior participagdo e do aprofundamento das questdes civilizatérias. Como enfatiza
o professor Walter Antdnio Bazzo, é urgente compreendermos os limiares do ponto de
ruptura civilizatéria em curso, a fim de assegurarmos a dignidade humana por meio da
educacao, especialmente em um cenario de crescente degradagao das classes sociais menos
favorecidas (Bazzo, 2016). Nesse sentido, a ampliacdo das discussdes e das agdes insti-
tucionais favorecera a maijor humanizagdo da pratica entre os professores engenheiros,
promovendo maior conscientizacao coletiva sobre as responsabilidades em rela¢ao aos
grandes desafios em escala global que se apresentam e se agravam no cenario mundial.
Entre os desafios, destacam-se as crescentes crises climadticas e a escalada ameacadora dos
persistentes e crescentes conflitos bélicos. Almeja-se que as agdes de formagao contri-
buam para a conscientizagao em favor do restabelecimento da dignidade humana, espe-

cialmente por meio da diminui¢ao das desigualdades sociais.
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ALTAS HABILIDADES/SUPERDOTACAO:
UM ESTUDO SOBRE AS POLITICAS PUBLICAS
EDUCACIONAIS INCLUSIVAS BRASILEIRAS E

CAPIXABAS

Rosalva Maria Martins dos Santos

Reginaldo Célio Sobrinho

Introducao

Na dinamica escolar, as politicas publicas que regulamentam o ensino sdo conside-
radas ferramentas potentes, especialmente aquelas direcionadas aos estudantes publico-
-alvo da Educacdo Especial. Quando implementadas, essas leis podem garantir a inclusao
e a permanéncia desse publico na escola, além de contribuir para o processo de ensino
e aprendizagem. No que se refere aos estudantes com altas habilidades ou superdo-
tacdo (AH/SD), de acordo com a Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva
da Educagao Inclusiva (Brasil, 2008), trata-se de individuos que demonstram potencial
elevado em uma ou mais das seguintes areas, isoladas ou combinadas: intelectual, acadé-
mica, liderancga, psicomotricidade e artes. Além disso, apresentam grande criatividade,
envolvimento na aprendizagem e realizagao de tarefas nas dreas de seu interesse. Os estu-
dantes com AH/SD, foco deste estudo, sdo publico-alvo da Educagao Especial e, assim
como os demais grupos, necessitam de politicas publicas que garantam a efetiva inclusao

deles no Ensino Basico.

Em relagdo aos estudantes com altas habilidades ou superdotagao, entende-se
que a implementagao das leis contribui para a melhoria das relagcdes de interdependéncia
estabelecidas entre os proprios estudantes que vivenciam essa condi¢do, entre estes e 0s
demais colegas, bem como entre eles e os professores que atuam tanto na sala de aula

quanto no Atendimento Educacional Especializado.

As leis sao consideradas instrumentos poderosos, pois auxiliam no fortalecimento
das relagoes de interdependéncia construidas na sociedade. Este texto busca, por meio de
uma revisao de literatura, analisar como se deu a politica de inclusao dos estudantes com
altas habilidades ou superdotagdo nas escolas publicas brasileiras e capixabas'. O capi-

tulo tem como objetivo analisar as politicas publicas capixabas voltadas aos estudantes

1 O estado do Espirito Santo foi o local escolhido para a efetivagdo da pesquisa empirica. A escolha desse local ocorreu por meio do
Doutorado Interinstitucional (Dinter), parceria firmada entre a Universidade Federal do Espirito Santo (Ufes) e o Instituto Federal de
Educagao, Ciéncia e Tecnologia de Minas Gerais (IFMG).
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geralmente identificados com altas habilidades ou superdotagao, matriculados nas escolas

estaduais de Ensino Basico do estado do Espirito Santo.

A anadlise sera estruturada em trés topicos principais. No primeiro, é tragado um
percurso que evidencia as principais leis, decretos e portarias implementadas no Brasil e
no estado do Espirito Santo. Enfatiza-se, com maior detalhamento, a implementagdo das
politicas publicas voltadas ao atendimento dos estudantes com AH/SD, destacando os
aspectos relacionados a (in)clusao desse publico nas escolas brasileiras e capixabas. No
segundo, sdo sistematizados dados referentes as conjunturas da (in)clusao dos estudantes
com AH/SD, considerando as mudangas realizadas a partir da década de 1990. Por fim, no
terceiro, analisam-se os possiveis fatores que interferiram na (in)clusao desses estudantes
nas escolas publicas brasileiras e capixabas, com foco nas condi¢des atuais vivenciadas por

esse publico na dinamica escolar.

A motivagdo para explorar mais a fundo as situacdes envolvendo estudantes com
altas habilidades ou superdota¢ao (AH/SD) surgiu da confluéncia de varias razdes. Vincu-
la-se inicialmente a experiéncia profissional, atuando junto a adolescentes no Instituto
Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia de Minas Gerais. Também se articula aos
trabalhos do Nucleo de Atendimento as Pessoas com Necessidades Educacionais Espe-
cificas (Napnee)?, do qual participamos desde 2011. Entre os atendidos pelo nticleo que
integram o publico da Educagdo Especial estdo os estudantes com altas habilidades ou

superdota¢ao, cuja demanda tem se tornado cada vez mais significativa.

Em virtude desse fato e da formagéo especifica na area, minha atuacgao profissional
se alargou, envolvendo estudantes com altas habilidades ou superdotagdo nos campi do
IFMG e na Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (RFEPCT).

Diante da possibilidade de realizar doutorado em educagio, fortaleceu-se a neces-
sidade de expandir os conhecimentos sobre o tema. Assim, realizamos uma investiga¢ao
sobre as vivéncias dos/as estudantes na condi¢do de altas habilidades ou superdotagdo na
dinamica escolar e na dindmica familiar mediante os constructos eliasianos e freudianos.
Os sujeitos da pesquisa foram estudantes na condi¢do de altas habilidades ou superdo-
tacdo matriculados em escolas publicas de ensino comum na regido metropolitana da
Grande Vitoria no estado do Espirito Santo, suas familias e seus/as professores/as atuantes

na sala de aula de ensino comum e na sala de recursos multifuncionais (Santos, 2023).

A tese desenvolvida nos permitiu considerar a questdo dos jovens que apresentam

AH/SD em um contexto mais amplo, para além dos Institutos Federais de Educacao,

2 Nucleo de assessoramento que articula as agoes de inclusdo, acessibilidade e o Atendimento Educacional Especializado nos Institutos
Federais de Educagao, Ciéncia e Tecnologia, criado por portaria instituida em cada campus.
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Ciéncia e Tecnologia, incluindo as politicas publicas que abordam diferentes realidades.

Tratou-se, portanto, de reconhecé-los como sujeitos de direito.

Primeiros movimentos para a inclusao dos estudantes com altas
habilidades/superdotacao nas escolas publicas brasileiras

A Educagao Inclusiva no Brasil é respaldada por legislagdo que promove a equi-
dade entre os estudantes e assegura o ensino como um direito fundamental. Contudo,
historicamente, esse cenario era diferente. Durante muito tempo, ndo existiam no Brasil
leis que tratassem dos direitos educacionais e garantissem o acesso as pessoas que neces-
sitavam de atendimento educacional especial. Por muitos anos, esse publico foi negligen-
ciado e ignorado pelas autoridades governamentais. No que se refere aos estudantes com
altas habilidades ou superdota¢ao, publico foco deste estudo, a iniciativa de inclui-los por

meio de agdes governamentais teve inicio na década de 1920.

Conforme salientado por Delou (2001, 2007), as primeiras validagdes de testes de
inteligéncia americanos ocorreram na cidade de Recife/PE, em 1924, e no antigo Distrito
Federal, Rio de Janeiro, cuja capital, a época, era Niter6i. Contudo, no Brasil, o primeiro
registro de atendimento as pessoas superdotadas ocorreu em 1929, quando, durante a
reforma do ensino primdrio, profissional e normal no estado do Rio de Janeiro, Leoni
Kasefl, assistente técnico da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFR]) e catedratico
do Liceu Nilo Pecanha, utilizou a terminologia “super-normais” no texto legislativo, refe-
rindo-se aos estudantes que estavam “acima da média” populacional em habilidades gerais
ou especificas. Apesar disso, sem aprovacao em nivel federal, essa agdo ndo se tornou uma

politica publica para a educagdo desses estudantes (Delou, 2001, 2007).

Paralelamente a esse acontecimento, ainda em 1929, chega ao Brasil a
psicologa e educadora russa Helena Wladimirna Antipoft. Ela foi convidada, a época, pelo
governo do estado de Minas Gerais, e se fixou em Belo Horizonte para integrar a recém-
-fundada Escola de Aperfeicoamento Pedagdgico de Belo Horizonte, criada no governo
de Antonio Carlos em Minas Gerais, no periodo de 1926 a 1930, com Francisco Campos
a frente da Secretaria de Negdcios do Interior, a qual se vinculava a educagao (Guenther,
2000). Utilizando uma abordagem inovadora em Educa¢ao Especial, a educadora, que ja
atuava na educagdo da crianca com deficiéncia em seu pais, encabegou os trabalhos com
esse publico no Brasil. A partir dessa época, essa area passou a obter suporte das autori-

dades governamentais brasileiras (Delou, 2019).

Com o objetivo de auxiliar alunos com deficiéncias, em 1932, Antipoft criou a
Associagdo Pestalozzi de Belo Horizonte (Delou, 2007). Ja em 1945, ela organizou, nas

instalagdes da Sociedade Pestalozzi do Brasil, no Rio de Janeiro, sessdes para alunos com
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altas habilidades ou superdota¢ao, nas quais foram realizadas atividades e estudos sobre

literatura, teatro e musica (Novaes, 1979).

Algum tempo depois, em 1961, foi promulgada a Lei n° 4.024, conhecida como
Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao. Em seus artigos 88 e 89, ao abordar a Educagéo
Especial, menciona o termo “excepcionais”. O artigo 88 afirmou que “a educag¢ao de excep-
cionais deve, no que for possivel, enquadrar-se no sistema geral de educagio, a fim de

integra-los na comunidade” (Brasil, 1961).

Essa expressao foi usada pela psicéloga Helena Antipoff para descrever estudantes
que se encontravam acima ou abaixo em relacdo a média de seu grupo, apresentando
peculiaridades mentais, fisicas ou sociais que demandavam um tratamento educacional
especifico (Delou, 2019). Ja no artigo 89, a lei buscou orientar a forma de tratamento dada
a educagdo dos excepcionais, quando executada pela iniciativa privada: “Toda iniciativa
privada considerada eficiente pelos conselhos estaduais de educagio, e relativa a educagio
de excepcionais, receberd, dos poderes publicos, tratamento especial, mediante bolsas de

estudo, empréstimos e subvengdes” (Brasil, 1961).

O termo excepcional, de acordo com Delou (2007), refere-se as pessoas que se
encontram em situagdes consideradas fora do comum no contexto em que estdo inse-
ridas. Nesse sentido, a preocupagao com o tratamento dado aos excepcionais torna-se
uma questao central na educagdo. Por outro lado, o termo “tratamento especial” tem sido
associado principalmente a area da saude, o que gera certa estranheza quando aplicado
aos estudantes com altas habilidades ou superdotacgdo. Essa associagdo ocorre porque a
expressdo possui um significado bastante especifico no ambito educacional, como destaca
Pérez (2018).

Até 1967, ainda ndo haviam sido implantados no Brasil programas de politicas
publicas que contemplassem os estudantes com AH/SD. No periodo entre 1960 e 1970,
ocorreu uma grande expansao nos atendimentos aos estudantes com deficiéncia. A partir
de entdo, as instituicdes especializadas brasileiras comecaram a integrar as politicas
publicas de Educacao Especial. Delou (2019) salienta que, até aquele momento, todas as
campanhas executadas nas escolas publicas eram direcionadas para os estudantes que
apresentavam deficiéncias. Sdo elas: Campanha para a Educa¢do do Surdo Brasileiro;
Campanha Nacional de Educagdo e Reabilitagio de Deficientes da Visdo; Campanha

Nacional de Educagéo e Reabilitacdo de Deficientes Mentais.

Condic¢ao corroborada por Guenther (2021), a pesquisadora observou que Anti-
poft iniciou seus estudos em rela¢ao aos individuos mais talentosos, devido a uma divida

que ela sentiu por ter dedicado muito tempo a pesquisa sobre deficiéncias. A autora
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destaca que, ao perceber que ainda ndo havia atendido as necessidades das criangas mais
habilidosas, “Dona Helena' passou a concentrar seus estudos em beneficio das criancas

com ‘potencial superior” (Guenther, 2021, p. 15).

Sob a gestao do governo militar, no ano de 1967, o Ministério da Educagao e
Cultura, liderado pela psicéloga Helena Antipoff, estabeleceu uma comissao, por meio de
portaria, para definir diretrizes de identificacio e suporte aos superdotados (Delou, 2019).
Até entdo, as agdes da Educacdo Especial no Brasil estavam concentradas em poucas insti-
tui¢des publicas e muitas entidades privadas com enfoque assistencialista, voltadas para o
atendimento de estudantes com deficiéncias sensoriais, mentais ou fisicas, visando, prin-
cipalmente, ao tratamento, a reabilitacdo e a correcao de comportamentos inadequados
(Delou, 2007). “Neste trabalho os superdotados nao estavam incluidos. Eles ndo tinham

nada a ser curado” (Delou, 2007, p. 28, grifo nosso).

Em agosto de 1971, um pequeno avan¢o foi dado na politica de envolvimento
desses estudantes: foi aprovada a Lei n° 5.692/1971, cujo artigo 9° incluia, pela primeira
vez, o atendimento a alunos com altas habilidades ou superdota¢ao. “Os alunos que apre-
sentarem deficiéncias fisicas ou mentais, os que se encontrarem em atraso consideravel
quanto a idade regular de matricula e os superdotados deverdo receber tratamento espe-
cial, de acordo com as normas fixadas pelos competentes Conselhos de Educag¢ao” (Brasil,

1971, grifo nosso).

Todavia, na perspectiva de Delou (2019), mesmo com a implementagao dessas leis,
nao ocorreram mudangas consideraveis em relagdo aos atendimentos prestados aos estu-
dantes com altas habilidades ou superdotacao, posto que “[...] toda a prioridade foi dada

apenas aos alunos com deficiéncias” (Delou, 2019).

Inclusio escolar dos estudantes com altas habilidades ou superdotacao

Foi somente em junho de 1994 que comegaram a surgir pequenas mudangas no
que tange a inclusao escolar dos estudantes com altas habilidades ou superdota¢ao. Nesse
periodo, o Banco Mundial organizou um evento na cidade de Salamanca, na Espanha, para
atender a uma demanda dos paises devedores do Fundo Monetario Internacional (FMI),
que tentavam implementar a Educagao para Todos, mas sem sucesso (Delou, 2019). Esses
paises assinaram um acordo internacional conhecido como “Declaragdo de Salamanca
e Plano de Agdo sobre Necessidades Educacionais Especiais” A partir desse acordo, o
Brasil alcangou consenso para incluir explicitamente os alunos superdotados como parte

do publico-alvo a ser atendido em suas necessidades educacionais (Delou, 2019).
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Com o novo acordo, a pressdo pela criagdo de nova legislacio educacional
aumentou. Em decorréncia disso, o governo federal aprovou a nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educag¢do Nacional (LDB), Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, criada para
garantir o direito de toda a populagdo ao acesso a educagdo gratuita e de qualidade. No
Capitulo V, artigo 58, essa lei se refere a Educagdo Especial, definida como a modalidade
de educagdo escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino para todos os
educandos que apresentam necessidades especiais. Tendo em vista o cumprimento desses
direitos, a supracitada lei determinou que todos os entes federados (Unido, estados e
municipios) participassem ativamente da educagao publica. Também instituiu a inclusao
dos estudantes com AH/SD, reconhecendo suas necessidades educacionais especiais e sua

inser¢do no mercado de trabalho.

IV- Educacdo especial para o trabalho, visando sua efetiva inte-
gracao na vida em sociedade, inclusive condi¢oes adequadas para os
que nao revelarem capacidade de inser¢ao no mercado de trabalho
competitivo, mediante articulagdo com os 6rgéos oficiais afins, bem
como para aqueles que apresentam uma habilidade superior nas dreas

artistica, intelectual ou psicomotora (Brasil, 1996, p. 22, grifo nosso).

Ademais, “[...] sdo identificados curriculos, abordagens, métodos, materiais dida-
ticos e requisitos especiais para atender as necessidades desses alunos” (Brasil, 1996, p.
22). Em seu artigo 59, a lei garante que “os sistemas de ensino assegurarao aos educandos
com necessidades especiais [...] aceleragdo para concluir, em menor tempo, o programa
escolar para os superdotados” (Brasil, 1996, p. 22). Ao pensar a educagao da rede regular
de ensino, voltada também para os estudantes publico-alvo da Educagdo Especial, a
politica educacional apresentou-se mais inclusiva. Assegurou melhorias nos curriculos,
métodos, técnicas e recursos educativos para atender as necessidades do referido publico.
Além disso, a lei avaliou outras variaveis, como a possibilidade de acelerar os cursos esco-
lares e concluir a formagao académica em um periodo menor, professores com formagao
em Educacdo Especial e a capacidade de trabalhar com alunos com habilidades artisticas,

intelectuais e psicomotoras.

Por conseguinte, a partir da LDB de 1996, comegaram a vigorar varias outras leis,
decretos, resolugdes e planos desenvolvidos com o objetivo de atender a todos os cidadaos

e cidadas dentro da dinamica educacional. Dentre essas normatizagdes, destacam-se:

o AsLeisn°10.172, de 9 de janeiro de 2001, e n° 13.005, de 25 de junho de 2014,
foram instituidas com o intuito de estabelecer o Plano Nacional de Educagao
(PNE). Essas leis apresentam diretrizes e objetivos que sdo atualizados a cada
dez anos, com o propésito de alcangar metas especificas. Tém como finalidade
principal articular de maneira colaborativa o sistema educacional do pais e
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definir diretrizes, metas, objetivos e estratégias para garantir a manutencgao e o
desenvolvimento da educac¢ao em todos os niveis e modalidades, por meio da
cooperagdo entre os poderes publicos (Brasil, 2001a).

o AResolu¢aon©2,de 11 defevereiro de 2001, trouxe orientagdes para a educagio
de alunos com necessidades educacionais especiais em todos os niveis da
educagio basica. Contudo, a responsabilidade pela aceleracido dos estudos dos
estudantes com altas habilidades/superdotagdo recaiu sobre os governos esta-

duais e municipais (Brasil, 2001b).

+ A Politica Nacional de Educa¢ao Especial na Perspectiva da Educagdo Inclu-
siva (PNEE PEI - 2008) foi criada para assegurar a inclusdo escolar de alunos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/
superdotacao (Brasil, 2008).

o A Resolugao n° 4, de 2 de outubro de 2009, estabeleceu diretrizes operacionais
para o Atendimento Educacional Especializado na educagdo basica. De acordo
com essa resolugao, os sistemas de ensino tém a obrigagdo de inscrever estu-
dantes com deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento e altas habilida-
des/superdotagdo em turmas regulares do ensino comum e no Atendimento
Educacional Especializado (AEE), realizado em salas de recursos multifun-
cionais, centros de Atendimento Educacional Especializado ou instituicdes
comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos (Brasil, 2009).

o O Decreton° 7.611, de 17 de novembro de 2011, tratou da Educagao Especial,
do Atendimento Educacional Especializado e de outras questdes relevantes.
Ele determinou que a Unido ofereceria assisténcia técnica e financeira aos
sistemas de ensino publico. Uma mudanga notavel foi a substitui¢do da barra
(/) pelos termos “ou” em “altas habilidades” e “superdotacao’, o que, segundo
Pérez (2021), gerou mais incertezas e incompreensoes, especialmente entre
aqueles menos familiarizados com os conceitos (Brasil, 2011).

o A Lein° 12.796/2013, que alterou a Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
definiu os principios fundamentais da educagdo nacional referentes a formagao
de profissionais da educagdo. No que se refere a Educagao Especial, o artigo 60
da lei enfatiza que o poder publico devera priorizar a ampliacao do atendi-
mento aos alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades/superdotagdo dentro da rede publica regular (Brasil, 2013).

o ALein®13.234/2015 incluiu o inciso IV-A no artigo 9°, com o objetivo de esta-
belecer diretrizes e procedimentos para identificagdo, cadastramento e atendi-
mento de alunos com altas habilidades/superdotagao. O artigo 59-A reforca a
criagao de um cadastro nacional para monitorar e promover politicas publicas
para esses estudantes. Contudo, até o momento, os critérios para implemen-
tagdo do regulamento nao foram definidos (Brasil, 2015).
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o A Lein° 13.632/2018 alterou o § 3° do artigo 58 da Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, dando especial atengao a educagao de jovens e adultos e
a Educacgdo Especial, com previsao de inicio na Educagdo Infantil e continui-
dade ao longo da vida (Brasil, 2018).

o Lein°® 14.191/2021 modificou a Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, para
implementar a educagdo bilingue para surdos em escolas bilingues, salas de
aula bilingues ou centros de educagéo bilingue. O publico-alvo inclui surdos,
surdocegos, pessoas com deficiéncia auditiva sinalizantes e surdos com altas
habilidades/superdotagdo (Brasil, 2021).

Acredita-se que a elaboracao desses documentos oficiais tenha contribuido para
melhorar o processo de oferta de Educagdo Especial a criangas e jovens. Nao obstante,
cabe ressaltar que, em 30 de setembro de 2020, um dos principais desafios da educagao
no Brasil foi abordado na Lei n° 10.502 (Brasil, 2020), que institui a “Politica Nacional de
Educagao Especial: equitativa, inclusiva e com aprendizado ao longo da vida” Conforme

apontado por Rosa e Lima (2022),

[...] a proposta de mudanca da politica ndo promove a inclusio, ja que
a aposta na roupagem da “flexibilizacao” da obrigatoriedade da matri-
cula acaba por afastar o desenho da politica da perspectiva da inclusao
escolar, uma vez que incentiva seu atendimento em espagos exclusivos.
Ademais, tanto a exclusividade da estratégia de avaliagiao da aprendi-
zagem quanto o apagamento de profissionais da educagao com énfase
nos atendimentos complementares comprometem a continuidade da
perspectiva inclusiva na politica de Educagdo Especial (Rosa; Lima,

2022, p. 15).

Ao mencionar a probabilidade do retorno das escolas ou classes especiais como
forma de amparar, acolher e atender o publico-alvo da Educagdo Especial, caso fosse
executado, muito provavelmente viveriamos uma situagdo extremamente retrégrada no
que diz respeito as politicas publicas educacionais, considerando que um dos avangos
conquistados por meio dessas politicas, como a PNEE-2008, foi exatamente a inclusdo de

todos os estudantes nas salas de aula de Ensino Basico.

Ao perceber que as propostas de mudangas mencionadas no decreto configu-
ravam uma Acédo Direta de Inconstitucionalidade (ADI), em 18 de dezembro de 2020, o
Supremo Tribunal Federal suspendeu o decreto. Além de considerado inconstitucional,
este também contrariava a Convenc¢ao Internacional sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia, realizada em Nova York, em 30 de margo de 2007, ocasido em que o Brasil
assumiu o compromisso de proteger e garantir o desfrute pleno e equitativo de todos os

direitos das pessoas com deficiéncia por meio do Decreto Presidencial n° 6.949/2009.
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De acordo com Pérez (2021), a proposta de estabelecer uma “Nova Politica
Nacional de Educagdo Especial” é considerada um retrocesso descabido e preocupante.
Isso porque, para muitas entidades da sociedade civil, a politica anterior incentivava a
terceirizagdo da Educac¢ao Especial, o retorno as classes e escolas especiais e a interferéncia
excessiva da area da satide na educacao, violando os principios de inclusdo reconhecidos

globalmente (Pérez, 2021, p. 194).

E inegavel que o Brasil tem avangado no que diz respeito a inclusdo de estudantes
com altas habilidades ou superdotagdo. Pérez (2021) destaca que, em 2002, profissionais
e pais de diversas regides do pais, juntamente com representantes de antigas filiais da
Associacdo Brasileira para Superdotados, uniram esfor¢os em encontros realizados em
Vitéria/ES e Lavras/MG, culminando na fundagdo do Conselho Brasileiro para Superdo-
tacao (ConBraSD, 2003), em 29 de marco de 2003, em Brasilia/DE

O artigo 1° do Estatuto Social pontua que o ConBraSD ¢ uma sociedade civil
sem fins lucrativos e com duragdo indeterminada. O conselho foi idealizado em 15 de
novembro de 2002, em Lavras/MG, e oficialmente fundado em 29 de margo de 2003, em
Brasilia/DF. Seu objetivo ¢ unir e representar, em nivel nacional e internacional, indivi-
duos e entidades dos niveis federal, estadual, municipal e distrital, associados que atuam
ou tém interesse em ensino, pesquisa e assisténcia na area de altas habilidades ou super-
dotacdo (ConBraSD, 2003).

Trata-se de uma organizagdo ndo governamental composta por individuos e
empresas de todo o Brasil e interessada em defender os direitos das pessoas com altas
habilidades ou superdotagdo. Com sede em Brasilia/DF, o grupo permanece ativo e enga-
jado na luta pela inclusdo desse publico, contribuindo para a compreensao e o apoio na
area de AH/SD, em niveis nacional e global. Realiza conferéncias nacionais a cada dois

anos e internacionais a cada quatro anos.

Outra agdo bastante significativa no tocante a inclusao dos estudantes com altas
habilidades ou superdotagdo ocorreu no ano de 2005. Sob a intervencao da Organizagao
das Nag¢oes Unidas para a Educag¢ao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e com subsidios
do Banco Mundial, foram implantados os Nucleos de Atividades de Altas Habilidades
ou Superdotagdo (NAAH/S) em todos os estados brasileiros e no Distrito Federal (Pérez,
2021). A finalidade era criar espagos voltados ao atendimento especifico a esses estudantes,
objetivando a identificagdo e a estimulagao de seu potencial criativo, além de oferecer

orientagdo as familias e garantir formacdo continuada para os professores.

Nao ha como negar que a implementa¢ao dessa iniciativa trouxe melhorias signi-

ficativas para os alunos superdotados. Contudo, como a responsabilidade pelo programa
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foi repassada aos estados, cabia a eles designar pessoal, oferecer formag¢ao continua aos
professores e atender tanto aos alunos quanto as suas familias. Infelizmente, essa estratégia
ndo se sustentou. Com o tempo, devido a falta de acompanhamento, apoio e supervisao,
os estados comegaram a abandonar o programa, resultando na diminui¢do das ativi-
dades desses centros (Delou, 2019; Pérez, 2021). Os recursos destinados ao FNDE foram
redirecionados a outras areas, deixando os estudantes superdotados em segundo plano,

conforme apontam estudos académicos (Cruz, 2014; Delou, 2019; Pérez, 2021).

Embora a Politica Nacional de Educagdao Especial na Perspectiva da Educacgao
Inclusiva (PNEE-PEI) tenha sido langada pelo MEC em 2008 com o objetivo de melhorar
a qualidade da educagdo para todos os alunos, para os estudantes com AH/SD, essa poli-
tica revelou-se como “[...] uma expressdo pobre do que pode ser oferecido em termos
de politica publica” (Delou, 2019). Assim, a inclusdo desses alunos nas escolas continua

sendo deficiente e aquém do esperado.

Percebemos, por meio desta explanagdo, que a implantacao das leis educacionais
ora se apresenta como um dispositivo potente para promover a inclusdo dos estudantes
com altas habilidades ou superdotacao, ora falha nesse proposito, deixando esse publico a
margem. Essa percepcdo ¢ ratificada por estudos realizados por diferentes pesquisadores
do tema. Na concepcao de Faveri e Heinzle (2019), no contexto educacional, observa-se
que as politicas, em sua maioria, sdo pouco divulgadas, conhecidas e compreendidas,
evidenciando a falta de atengdo a esse grupo, que ainda enfrenta preconceitos e rejeigao

no ambiente escolar.

Por sua vez, Pérez e Freitas (2011, p. 111) observam que, no que se refere ao estu-
dante na condi¢do de AH/SD, ha “[...] desinformagao sobre o tema e sobre a legislagdao que
prevé seu atendimento”. Do ponto de vista dessas autoras, talvez mais estigmatizados do
que os estudantes com deficiéncia, os estudantes na condi¢ao de AH/SD nao conseguem
escapar de sua invisibilidade regular, o que também se reflete nos censos escolares. Estes,
por ndo receberem informacoes adequadas das escolas, apresentam um nimero irrisério
de matriculas; além disso, ha disposi¢oes legais que, embora por vezes deliberadas, o fazem
de forma superficial, sem medidas concretas. Essa negligéncia também ¢é perceptivel em
programas de Educa¢ao Especial ou Educa¢ao Inclusiva, que frequentemente ignoram

essa populacgao (Pérez; Freitas 2011; Pérez 2021).

Na perspectiva das pesquisadoras Nakano, Batagin e Fusaro (2023, p. 92), “[...] no
Brasil, a Educagdo Especial ainda se caracteriza como uma modalidade voltada a parte
do publico-alvo, especialmente aqueles que apresentam deficiéncias e transtornos, nio
havendo, na maior parte das vezes, iniciativas voltadas ao aluno superdotado” Adicio-

nalmente, Nakano (2019, p. 31) percebe que, “[...] em razao da énfase dada a deficiéncia,
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quando se aborda a Educagao Especial, assume-se o risco de os profissionais nao saberem

atender um aluno com AH/S [sic] por desconhecimento teérico e pratico”.

Na concepgao das autoras Rangni e Costa (2011, p. 479), “a area de altas habilida-
des/superdotacao é pouco considerada nos servicos oferecidos pela Educagdo Especial e
Inclusiva, supondo-se que essa confusao instalada possa contribuir para a exclusdo desses
alunos” Lamentavelmente, essa ¢ a realidade vivenciada por muitos estudantes que se

encontram na condic¢do de altas habilidades ou superdotagio.

Seja pela ndo inclusdo ou pela exclusio, concordamos com Pérez (2021), que
evidencia sua percepgao sobre as politicas publicas educacionais brasileiras. A autora enfa-

tiza:

Na verdade, o que se constata na grande maioria dos documentos rela-
cionados & Educagio Especial ao longo da histéria da educagao do nosso
pais é que, se elimindssemos a substituicdo do termo “deficiéncia” por
“deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilida-
des/superdotagdo” gerada para simular a “inclusdo” dos estudantes com
AH/SD e deixdssemos apenas “deficiéncia’, as leis, decretos e normas
educacionais permaneceriam inalterados. Infelizmente, a associa¢do da
“Educagio Especial” ao atendimento devido apenas aos estudantes com
deficiéncia - comum na sociedade, nos meios de imprensa, nas forma-
¢des docentes, entre os profissionais da saude e os educadores assim
como nas publica¢des académicas da area — continua preservando o
grande manto de invisibilidade que vulnerabiliza ainda mais as pessoas

com AH/SD (Pérez, 2021, p. 195).

Embora o Brasil se destaque, entre os paises da América Latina, como precursor
no que diz respeito a textos e normas educacionais (Pérez, 2021), ainda ha muito a ser feito
para que ocorra uma inclusao legitima dos estudantes que vivenciam a condigdo de altas
habilidades ou superdota¢ao. Nesse sentido, acreditamos que a proposta de uma educagdo
inclusiva nas escolas brasileiras sera verdadeiramente “inclusiva” quando os estudantes
com AH/SD receberem a mesma atengdo dedicada as pessoas com deficiéncia. Por outro
lado, acreditamos que mudancas sdo possiveis, considerando que as leis sdo processos

continuos e passiveis de alteragdes.

No proximo tdpico, apresentamos um breve percurso que destaca as principais leis
implementadas por meio de politicas publicas educacionais voltadas a inclusao dos estu-
dantes publicos-alvo da Educacao Especial, com foco especifico naqueles que possuem

altas habilidades ou superdota¢ao no estado do Espirito Santo.
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Politicas publicas educacionais inclusivas nas escolas publicas capixabas

O Espirito Santo estd localizado na regido Sudeste do Brasil. Possui drea geogréfica
marcada por extenso e belo litoral, banhado ao leste pelo Oceano Atlantico com exube-
rantes praias e rodeado por serras e montanhas que cortam o seu interior. No processo
de colonizagdo do Brasil, esse estado foi um dos primeiros locais ocupados pelos portu-
gueses. Possui uma identidade cultural bastante peculiar, formada por indigenas, negros,
portugueses, italianos, alemaes, pomeranos, austriacos, espanhois, holandeses, suigos,
poloneses, libaneses, entre outros. As caracteristicas culturais desses povos ainda conti-

nuam marcantes no estado.

O estado possui forte base primaria apoiada no extrativismo. Na agricultura,
destacam-se os cultivos de cana-de-agucar, laranja e café. Na pecudria, o principal
destaque ¢ a criagdo de aves. O extrativismo ¢ o principal ramo econdmico do estado, em
razao da explora¢ao de marmore, granito, areia, petréleo e gas natural. Ja no setor secun-
dario, destacam-se as industrias siderurgicas, metalargicas, alimenticias e de celulose. Por
sua vez, o setor tercidrio ¢ marcado pelas atividades de comércio e logistica, assim como

pelo turismo, muito desenvolvidas no litoral capixaba.

Além do Oceano Atlantico, faz divisa com a Bahia ao norte, com Minas Gerais
ao oeste e noroeste e com o estado do Rio de Janeiro ao sul. Sua drea de unidade territo-
rial é de 46.074,448 km®. Possui 78 municipios e tem como capital a cidade de Vitoria. A
cidade com maior populagdo e extensao é o municipio da Serra, que faz parte da Grande
Vitoria. Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), o estado do Espi-
rito Santo é o menos populoso da regido Sudeste do Brasil, com uma populagdo estimada
em 3.833.712 habitantes em 2022. Estd organizado administrativamente em 6 regides: Sul,

Serrana, Norte, Noroeste, Nordeste e Grande Vitéria.

O Estado iniciou o atendimento as pessoas publico-alvo da Educagdo Especial na
década de 1950:

De acordo com os documentos que integram o acervo da Subgeréncia
de Educacéo Especial, o atendimento na area da Educacdo Especial teve
seu inicio em 1957, com a criagdo da classe especial para atendimento a
alunos que apresentavam deficiéncia auditiva, no Parque Infantil Ernes-
tina Pessoa, dando origem, mais tarde, em 1960, & Escola Especial Oral e
Auditiva. Em 1964, foi criada a primeira classe especial para deficientes

mentais, no Grupo Escolar Suzete Cuendet (Espirito Santo, 2011, p. 8).

Todavia, até aquele momento, as politicas publicas educacionais capixabas estavam

voltadas apenas as pessoas com deficiéncias. A implementacdo das politicas que contem-
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plam a inclusdo das pessoas na condi¢ao de altas habilidades/superdotag¢ao iniciou-se nas
escolas do estado em 26 de julho de 1991, momento em que foi promulgada a Lei Esta-
dual n° 4.554, que trata especificamente do “[...] estudante talentoso ou superdotado do
tipo intelectual, académico, criativo, social, psicomotor, de talento especial para artes plas-
ticas, musicais, dramaticas, literarias ou técnicas [...]” (Espirito Santo, 1991, p. 6). Antes da
promulgacao dessa lei, no ano de 1988, uma equipe de profissionais da Secretaria Estadual
de Educagdo (Sedu-ES) e outras pessoas interessadas em questoes da inteligéncia, talento
e superdotagdo, sentindo necessidade de conhecer mais acerca do assunto altas habilida-
des/superdotacdo, iniciaram estudos para aprofundamento das questdes relacionadas ao
tema (Silva, 2003 apud Cruz, 2014). A partir desse estudo, foi criado o Projeto de Atendi-

mento ao Aluno Talentoso (PAAT), com o objetivo de:

Proporcionar ao aluno com altas habilidades/superdotagio condi¢des
necessarias ao desenvolvimento de suas habilidades, levando em consi-
deracdo as caracteristicas socioecondmicas e o contexto sociocultural da
sociedade em que vive, favorecendo sua autorrealizagdo, aumentando a
possibilidade de se tornar fator de desenvolvimento e dinamiza¢do da
sociedade de modo geral e plena satisfagdo de modo especifico (Espirito

Santo, 1991, p. 4).

Visando a um atendimento mais pormenorizado aos estudantes na condi¢do de
altas habilidades/superdotagdo, durante o periodo de 1991 a 1994, foram realizadas, no
estado, varias atividades preparatérias para definir como seriam feitos os encaminha-
mentos desse publico para o PAAT. A fim de preparar os professores e a equipe técnica das
escolas, para que tivessem condi¢des de observar e indicar os estudantes com indicios de
altas habilidades para serem atendidos no PAAT, durante esse periodo, foram executados

trabalhos de sensibilizagdo, seminarios, palestras, oficinas em grupos (Cruz, 2014).

Contudo, o atendimento a esse publico somente se consolidou no estado em 27
de junho de 1995, momento em que o PAAT foi instalado e inaugurado em uma escola
estadual na cidade de Serra. Posteriormente, os estudantes que apresentavam indicios de
altas habilidades/superdotagdo foram encaminhados para atendimento no local. Objeti-
vando atender mais estudantes, no ano seguinte, em 1996, o PAAT foi transferido para
outro estabelecimento de ensino da rede estadual capixaba, na capital Vitoria. A nova sede
passou a funcionar por meio de sala de recursos multifuncionais, de modo a proporcionar

o enriquecimento das habilidades desse publico especifico.

Em 1997, com vistas a ampliar as discussdes sobre o cumprimento da legislacao
vigente e a formagao dos professores de todo o estado, criou-se um grupo composto por

instituigdes governamentais e ndo governamentais. Participaram desse grupo represen-
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tantes de varias instituigoes capixabas: Secretaria Estadual de Educac¢do do Espirito Santo,
Universidade Federal do Espirito Santo, Superintendéncias Estaduais de Educagao do
Espirito Santo, Secretarias Municipais de Educa¢do do Estado do Espirito Santo, insti-
tui¢des privadas e filantropicas que atendem pessoas publico-alvo da Educagdo Especial
(Espirito Santo, 2011). Esse movimento teve como desdobramento a criagdo do Férum
Permanente de Educagao Inclusiva, cujos propdsitos visam contribuir para a produgao, a
divulgac¢ao, os debates de conhecimentos e as agdes sobre politicas e praticas que possam
favorecer direito a educagdo do publico-alvo da Educagdo Especial em uma perspectiva
mais inclusiva, com foco em acesso, sustentabilidade e aprendizado. O férum caracteri-
za-se pela pluralidade e diversidade, tem carater ndo confessional, nio governamental
e apartidario. Propoe-se facilitar a articulagdo descentralizada e em rede de institui¢oes
educacionais, entidades governamentais, movimentos sociais, sindicatos e sociedade civil
envolvidos em agdes concretas para consolidar a educacao inclusiva no estado do Espirito
Santo. Atualmente, o Férum estd com sua secretaria e coordenagdo na sala dois do Nucleo
de Ensino, Pesquisa e Extensdao em Educagdo Especial do Centro de Educa¢ao da Univer-
sidade Federal do Espirito Santo (NEESP/CE/Ufes).

Em 2006, como aconteceu em outros estados brasileiros, foi criado no estado do
Espirito Santo o Nucleo de Atividades para Altas Habilidades/Superdotagdo (NAAH/S)
em parceria com o MEC/SEESP (Espirito Santo, 2011). Como o atendimento a esse publico
no estado ja acontecia por meio do PAAT, este passou a ser gerido pelo NAAH/S-ES,
conforme Portaria n° 050-R, de 2 de maio de 2007. Trata-se de uma iniciativa da Secre-
taria da Educagdo (Sedu), que teve sede na Escola Estadual de Ensino Médio (EEEM)
Desembargador Carlos Xavier Paes Barreto, em Vitdria. Na época, o nucleo atendia estu-
dantes da rede estadual e municipal que apresentavam altas habilidades/superdotagao.
Por ter se envolvido, historicamente, com a causa da inclusdo dos estudantes na condicao
de AH/SD, por um periodo, “[...] o estado do Espirito Santo passou a ser o responsével
direto pela gestio do NAAHY/S, fato que aconteceu nos anos de 2005 e 2006, o nucleo foi
subordinado ao MEC/SEESP em parceria com a UNESCO” (Cruz, 2014, p. 60). Contudo,
conforme referenciamos acerca dos desfechos dos NAAH/S em outros estados, no Espi-
rito Santo, nao foi diferente, no ano de 2021 o programa foi extinto no estado. A justifica-
tiva do governo foi a necessidade de reformar a escola onde o nucleo funcionava. A escola
foi demolida, porém o nucleo néo foi transferido para outro local, sendo extinto. Em 17 de
junho de 2021, por meio da Portaria n° 148-R, o governo estadual criou o Nucleo Estadual
de Apoio Pedagégico a Inclusdo Escolar (NEAPIE), mas sem evidenciar uma proposta

clara de atendimento aos estudantes na condi¢ao de altas habilidades/superdotagao.

3 Portal Ufes disponivel em: https://forumpermanenteei.ufes.br/.
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Pelo percurso que realizamos acerca das leis educacionais inclusivas estaduais
capixabas, podemos observar “[...] que as informacdes acerca das politicas implementadas
nas redes de ensino, no ES, articulam-se as diretrizes nacionais” (Almeida; Melo; Franga,
2019, p. 7). No que se refere as diretrizes nacionais, podemos observar que “[...] tanto
a continuidade quanto a ruptura sdao marcas presentes na Educagdo Especial brasileira”
(Baptista, 2019, p. 3).

Considerando que o ser humano nao é um individuo isolado e independente dentro
de uma sociedade e, em contrapartida, a sociedade humana néo se organiza a partir de si
mesma, “[...] toda sociedade humana consiste em individuos distintos e todo individuo
humano sé se humaniza ao aprender a agir, falar e sentir no convivio com outros” (Elias,
1994, p. 67). Nos moldes eliasianos, nao devemos pensar a sociedade sem os individuos
ou o individuo sem a sociedade, pois ambos estdo conectados e sdo interdependentes.
Embora cada individuo possua sua particularidade, ao conviverem, os seres humanos se

organizam e se constituem figuragdes que lhes sao proprias.

Por meio da sublimag¢ao das pulsdes, novos desejos de aprendizagens vao sendo
despertados nas criangas e nos adolescentes, cujo processo ocorre a propor¢io que o
conhecimento adquirido se vai expandindo e as habilidades vdo sendo potencializadas.
As criangas e os adolescentes frequentemente apresentam desejosos de aprender. Nesse
sentido, as relacdes de interdependéncia que se vao estabelecendo com o outro e as figu-
ragoes construidas com pais, professores e colegas contribuem para o desenvolvimento do
sujeito. No entanto, se as criancas e os adolescentes ndo encontrarem espago para desen-
volver as habilidades e investir suas pulsoes, o aprendizado poderd permanecer latente
ou mesmo ser direcionado para outros caminhos que ndo satisfacam aos preceitos da

sociedade.

A esse respeito podemos dizer que, embora a proposta das politicas publicas educa-
cionais seja de inclusdo de todos os estudantes e, especialmente, daqueles que fazem parte
do publico-alvo da Educa¢ao Especial, uma vez que sdo criadas leis especificamente para
esse publico, ainda percebemos diferengas significativas quanto ao suporte dado aos estu-
dantes na condigédo de altas habilidades/superdotagdo em relacao aqueles que apresentam
deficiéncias e/ou transtornos globais do desenvolvimento. Para estes, por exemplo, existe o
Beneficio de Prestagao Continuada (BPC), direcionado para quem se encontra na condi¢ao
de baixa renda. Para aqueles, dependendo da localidade em que moram, nem mesmo sdo
direcionados recursos financeiros de custeio da passagem do transporte publico para que
possam frequentar o Atendimento Educacional Especializado. Essa é uma circunstancia
que tem levado muitos estudantes a desistirem e/ou evadirem dos projetos que ja haviam
iniciado. Todavia, em outros momentos, mesmo desejando permanecer, eles precisam sair

dos projetos e entrar para o mercado de trabalho a fim de ajudar na renda familiar.
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No processo de doutoramento, mais precisamente, em nossa pesquisa de campo?,
identificamos estudantes que precisaram sair dos projetos dos quais estavam participando
para ingressar no mercado de trabalho e ajudar a familia a prover as necessidades basicas.
Percebemos essa situagdo na conversa que estabelecemos com Angélica®, mae do estudante
Amaranto, em momento no qual ela verbalizou livremente a respeito de um episddio que

aconteceu com seu filho, cuja situagao a deixou bastante triste e chateada.

Tomada pela emogdo/comogdo, Angélica nos falou sobre a tristeza que estava
sentindo de nao poder ver mais o filho tocar seu instrumento, pois sempre que possivel,
ela assistia as apresentacdes da banda da qual ele era integrante. O filho participava de
projetos com uma professora especialista e uma das atividades que executava era tocar na
banda de musica da escola. Fazia apresentagdes na cidade de Vitdria e também em outros
estados. Ela nos falou orgulhosa da ida dele a cidade de Sao Paulo e das vivéncias que lhe
eram motivo de muitas alegrias. Essa situagdo, segundo ela, a deixava bastante feliz e satis-

feita, visto que percebia a evolugio dele.

Entretanto, quando o filho saiu da banda, ela ficou triste e aborrecida, porque nao
queria que ele deixasse de participar. Nesse momento, percebemos que essa situagdo ainda
ndo havia sido mencionada na dindmica familiar, em razao da fisionomia de estranheza
manifestada pelo estudante no momento, ao presenciar a fala da mae. Posteriormente a
declaragao de Angélica, Amaranto comentou que estava surpreso em relagdo aos senti-
mentos externados por sua mae. Naquele momento, foi nitido o semblante entristecido
e nostalgico apresentado por ele. O estudante precisou sair do projeto para participar do

Programa Jovem Aprendiz®.

Nao vamos entrar no mérito desse programa, porém, de nosso ponto de vista, sair
do projeto em que estava lhe sendo oportunizado desenvolver as habilidades para entrar
no mercado de trabalho é uma condigdo que traz prejuizos a vida académica dos estu-
dantes. Dos cinco estudantes com quem conversamos na pesquisa de campo, dois deles
precisaram sair do projeto de que participavam para entrar no mercado de trabalho, visto

que a renda familiar nao era suficiente para suprir as necessidades bésicas.

4 Aprovada pelo Conselho de Etica (Parecer de Aprovagio n° 2.706.699) da Universidade Federal do Espirito Santo.
5 Para preservar o sigilo da identidade, todos os nomes usados nesse texto sao ficticios.

6 Trata-se de uma iniciativa do governo federal promulgada por meio da Lei n° 10.097/2000 e ampliada pelo Decreto Federal n°
5.598/2005, criada para auxiliar a insergdo dos jovens no mercado de trabalho, possibilitando a primeira experiéncia trabalhista. Visa
a estimular empresas e 6rgaos publicos a contratarem jovens de 14 a 24 anos que estejam matriculados em escolas, bem como pessoas
com necessidades especiais, sem limite de idade.
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Presenciamos situagao semelhante no curso de extensao’ que ministramos, no qual
alguns professores nos relataram recorrentes saidas dos estudantes dos projetos ou casos
em que seguiram para a Educa¢do de Jovens e Adultos (EJA), porque precisavam traba-
lhar durante o dia a fim de ajudar na renda familiar. Machado (2021), em sua pesquisa
de mestrado intitulada Notas sobre o trabalho docente em Sala de Recursos com estudantes
com altas habilidades ou superdotagdo®, também observou situa¢do similar ao entrevistar a
professora Clara, que lhe relatou o motivo pelo qual alguns estudantes desistem de parti-
cipar dos projetos. No entendimento da professora, “[...] eles acabam se dispersando ou
se desligando por conseguirem outras coisas, tipo trabalho, estagio ou por falta mesmo de
passagem [...]” (Machado, 2021, p. 86).

Por outro lado, observamos que, no estado do Espirito Santo, a Ufes Campus
Goiabeiras tem se apresentado como uma grande parceira na inclusdo dos estudantes na
condi¢ao de altas habilidades/superdotagao. Com o propdsito de contribuir para a esti-
mulagdo e expansdo das habilidades desses estudantes, a universidade abriu o Nucleo de
Ciéncias a fim de que eles participem dos projetos. Nesse espaco, eles tém a oportuni-
dade de atuarem em projetos de extensao voltados para a area de Robdtica Educacional e
Artes. De certa forma, esses projetos tém contribuido para alavancar e estimular o poten-
cial desses estudantes. Nas conversas que estabelecemos com eles, na nossa pesquisa de
campo, alguns nos relataram acerca dos projetos que vém desenvolvendo nesses espagos.
Isso nos leva a inferirmos que essa universidade tem colaborado de maneira significativa
com a implementac¢ao das politicas publicas direcionadas aos estudantes publico-alvo da
Educagao Especial, principalmente para aqueles que vivenciam a condi¢ao de altas habi-

lidades/superdotagao.

Em nossa sociedade, a escola cumpre a importante fun¢ao de reunir sujeitos/
pessoas e nutrir conexdes as mais variadas, sempre carregadas de tensoes, desafios e muitas
aprendizagens. A escola “[...] foi historicamente inventada como um instrumento deter-
minado para a transmissdo de conhecimento de uma geragdo a outra’, visa possibilitar
ao “[...] ser humano ingressar no mundo simbdlico especifico de uma figuragdo” (Nunes,
2016, p. 532). Entendemos que a dindmica escolar possibilita aos individuos construirem
relagoes que estdo continuamente em processos de adaptagdes e mudangas, as quais vao
sendo geradas e nutridas nas redes de afetos, nas relagdes de interdependéncias que sao

constituidas com os outros.

7 O curso de extensdo “Educagdo Especial: a produgdo de préticas pedagdgicas na escola de ensino comum” foi coordenado pelo
professor doutor e orientador Reginaldo Célio Sobrinho e teve como colaboradores os doutorandos em Educagdo Alexandre Bazilatto
e Rosalva Maria Martins dos Santos e a estudante de graduagao em Pedagogia, na época, Juliana Figueiredo Arreal Bernini.

8 Este trabalho faz parte do desdobramento da pesquisa mais ampla & qual também vinculamos nosso estudo.
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Em outros termos, o individuo nao ingressa na sociedade vindo de fora, ele existe
no nivel mais fundamental, sendo, portanto, afetado pela rede social que se constitui na
relagdo com os outros, e cada relagdo terd a estrutura propria da sociedade em que vive
(Elias, 1994). A crianga nasce em um mundo que ja existia antes dela e, assim, precisara
aprender com os outros, pelas relagdes pessoais estabelecidas em que estardo sempre em
jogo as emocgdes, o intelecto, condigdes que estdo entrelagadas com o e/ou pelo desejo de
aprendizagem (Elias, 2009). A marca individual que o individuo adquire ao longo da sua
formacao vai se constituindo mediante a histdéria das suas relagdes, e toda a rede humana

em que ele cresce, vive e se desenvolve vai contribuir para essa marca (Elias, 1994).

Entendemos que o homem nao é um ser individual, uma vez que esta sempre formando
figuracoes de dependéncia com os outros, figuragdes constante processo de mudangas. Com
isso, reiteramos que a condi¢ao de altas habilidades/superdotagao constitui-se em um processo
de permanente transformagio. Nao existe um perfil pronto e preestabelecido, desde sempre.

Elias (1994), no livro A sociedade dos individuos, faz o seguinte comentario:

Até onde se pode subir ou descer essa escada depende ndo apenas do talento,
da estrutura da personalidade ou da inteligéncia das pessoas individual-
mente consideradas, mas do estado de desenvolvimento e da situagdo global
da sociedade a que elas pertencem. Estes fornecem o contexto, com seus
limites e possibilidades, enquanto os homens tiram proveito das possibili-

dades ou as deixam inaproveitadas (Elias, 1994, p. 89, grifo nosso).

Essa condi¢ao permite-nos fazer uma analogia com o campo das altas habilida-
des/superdotacdo: a sociedade a que o individuo pertence, as figuragdes que ele constitui,
as relagdes/conexdes com suas imagos, seus progenitores/cuidadores, professores, tudo
influencia sua condi¢ao de “individuo” e, consequentemente, sua historia de vida, além
de refletir diretamente nas demandas de desejos de saber e de aprendizagem, bem como
no investimento libidinal e sublimac¢ao das pulsdes. Essas demandas, que nao sdo inatas
e naturais, serdo desenvolvidas por meio das relagdes e vivéncias que vao se constituindo

com 0s outros.

No préximo topico, trazemos dois fatores que, do nosso ponto de vista, serviram
para impactar diretamente a inclusao dos estudantes com altas habilidades/superdotagao

nas escolas publicas tanto brasileiras quanto capixabas.
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Fatores que interferiram na inclusao dos estudantes com altas
habilidades/superdotacao nas escolas publicas

Segundo esclarece Pérez (2021), infelizmente, tanto a integragao quanto a inclusao
eram direcionadas exclusivamente para individuos com deficiéncia. Apesar disso, tanto
os beneficidrios de um modelo quanto os do outro sdo e continuam a ser pessoas com
deficiéncia e pessoas com AH/SD, que, combinadas, compdem o conjunto de alunos com
necessidades educacionais especiais (NEE), os quais precisam de Atendimento Educa-

cional Especializado de forma igualitaria.

Contudo, na nossa concepgdo, alguns elementos acabaram enfraquecendo a
implementacdo das normas estabelecidas pelas politicas publicas do Brasil voltadas para
os alunos com altas habilidades ou superdotagdo. Dois fatores se destacam: o primeiro
ocorreu em 1929, quando Leoni Kaseff usou o termo “supernormais” no texto legisla-
tivo para se referir aos alunos que estavam acima da média da populagdo em habilidades
gerais ou especificas. A utilizagdo desse termo criou uma barreira que contribuiu para a
exclusdo velada desses alunos, ja que o prefixo “super” transmite a ideia de superioridade,
de dominagao. Isso pode ser percebido no dicionario Aurélio on-line: “Prefixo que indica
algo acima ou em excesso; que ocupa uma posi¢ao superior; que demonstra exceléncia,

superioridade: super-humano”

O uso do prefixo “super” no ponto de vista de Guenther (2006) é descabido e
inadequado, pois acaba gerando combinagdes estranhas, o que demonstra confusdo na
tradugdo. A autora considera que a utilizagao desse prefixo se deve ao uso do termo inglés
giftedness, cujo significado em portugués remete ao termo “dotagao’, e, sem uma visdo
do significado do termo, traduziram-no para “superdotados” E um termo pejorativo que
carrega certo peso, serve para rotular e estigmatizar os alunos que demonstram dotagao e

talento na dindmica escolar (Guenther, 2000).

Ao receber esse rétulo, a pessoa pode se encontrar em uma posi¢do que muitas
vezes nao consegue “atender” as expectativas dos outros, o que pode lhe trazer frustragao e
decepg¢ao. Em geral, quando se diz a alguém que ele/ela é superdotado/a, pode-se acreditar
que o assunto esta resolvido, feito e, muito mais, que é uma condicao geneticamente deter-
minada. Sdo varias as circunstancias em que o individuo pode receber rétulos criados
pelas pessoas ao seu redor, nas mais diferentes figuragdes, o que pode trazer consequ-
éncias catastrdficas para a vida do sujeito. Quando uma pessoa superdotada é percebida
como acima da média, podem surgir mitos de perfei¢ao, entre outros, segundo os quais

ela deve atender as expectativas dos demais (Espanhol, 2022).
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O segundo fator que contribui para a exclusiao dos estudantes com altas habili-
dades ou superdotagdo aconteceu quando, em 1961, na promulgagdo da Lei n° 4.024, a
Lei de Diretrizes e Bases da Educagao, foi utilizada, nos artigos 88 e 89, a palavra “excep-
cional” para definir duas tipologias bem distintas: pessoas acima ou abaixo da norma de
seu grupo (Excepcional, 2008). Essa indistingdo provoca confusio e contribui para enfa-
tizar ainda mais a exclusdo daqueles que estavam acima da norma de seus pares (Delou,
2019). No dicionario on-line Aurélio, a davida que o uso do termo pode provocar é bem
visivel. Quando procuramos nele o significado do termo “excepcional’, surge o seguinte:
“O que ¢ diferente; que ndo parece igual; ndo é comum, simples; incomum: talento extra-
ordinario”. “Em um nivel superior; melhor que outros; brilhante: inteligéncia extraordi-
naria”. “Que ndo se encontra dentro dos padroes ou limites considerados normais”. “Que
precisa de auxilio especializado; cujo quociente de inteligéncia (Q.1.), esta abaixo da média

ou tem deficiéncia mental”.

Comumente, acredita-se que aqueles que estdo aquém da média possuem maior
probabilidade de receber suporte e atencdo. Esse também parece ser o entendimento
daqueles que formulam as leis, normas e decretos relacionados as politicas publicas educa-
cionais inclusivas no Brasil, visto que ¢ evidente o foco dado a individuos “excepcionais” que

estao abaixo da média em comparagao com seus colegas (Delou, 2007, 2019; Pérez, 2021).

Diante da exposi¢do acima acerca das principais politicas publicas de Educagao
Especial, inicialmente no Brasil e sequencialmente no estado do Espirito Santo, inferimos
que tais situagdes aqui referenciadas sao resultantes de conflitos, acordos e associagdes
entre as forgas politicas de diferentes grupos sociais no estado e no pais de maneira geral.
Revelam-se, portanto, diferencas e ambiguidades, em razdo de se dar suporte técnico e
financeiro a institui¢des privadas sem fins lucrativos que atuam na Educagdo Especial e,
paralelamente, se garantir a inclusao de estudantes de escolas especiais no ensino regular
(Almeida; Melo; Franca, 2019).

Conclusao

Por meio da pesquisa aqui descrita, observamos que a implementacdo de leis
educacionais pode ser interpretada como ferramenta poderosa para promover a inclusao
dos estudantes com altas habilidades ou superdotacio. No entanto, em certos casos, como

vimos neste capitulo, isso ndo ocorre, levando esse grupo a ser marginalizado.

O objetivo deste estudo foi destacar os detalhes sutis que, de forma velada, contri-
buiram para manter os estudantes de AH/SD invisiveis e sem o devido suporte no sistema
educacional brasileiro. Sob essa otica, a escola deve ser encarada pelos alunos como um

ambiente acolhedor e inclusivo, e ndo um espago de exclusdo. Vale ressaltar que, quando
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o estudante é acometido pela exclusdo, o prejuizo a autoestima tende a ser devastador,
e, sem perspectivas, muitos acabam abandonando os estudos. Como resultado, experi-

mentam danos irreparaveis nas relagdes sociais, no trabalho e no 4mbito interpessoal.

Dessa forma, consideramos que as informagdes aqui elencadas podem contri-
buir no intuito de dar mais proeminéncia aos estudantes que vivenciam a condigao de
altas habilidades ou superdotacéo, visto que, além de termos buscado esclarecer pontos
considerados obscuros na implementagdo das leis, procuramos levar conhecimentos aos
profissionais que trabalham na drea da educagio, principalmente aqueles que trabalham

diretamente com esse publico.
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O livro reune dez capitulos escritos pelos
alunos do Dinter em Educacao fruto da
parceria entre IFMG e Ufes, todos em coautoria
com seus respectivos orientadores. Derivados
das teses dos estudantes, os textos trazem
problematizacdes acerca dos processos
educacionais ofertados pela Rede Federal, em
especial pelo IFMG. Dividido em duas partes, a
primeira, que abrange os capitulosde | a V,
trata do Ensino Médio Integrado na Rede
Federal, com questdes de pesquisa variadas
dentro desse modelo educacional; a segunda,
que vai do capitulo VI ao X, centra-se em
discutir as praticas docentes, a licenciatura e as
politicas inclusivas na educacao.
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