@

CEFET-MG

CENTRO FEDERAL DE EDUCACAO TECNOLOGICA DE MINAS GERAIS
DIRETORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
MESTRADO EM EDUCACAO TECNOLOGICA

Licia Flavia Santos Guerra

PRATICAS PEDAGOGICAS TRANSFORMADORAS:
entre o curriculo e o metamorfismo no dia a dia da Educacio Profissional

Técnica em Nivel Médio

Belo Horizonte

2020



LICIA FLAVIA SANTOS GUERRA

PRATICAS PEDAGOGICAS TRANSFORMADORAS: entre o curriculo e o

metamorfismo no dia a dia da Educacio Profissional Técnica em Nivel Médio

Dissertacao apresentada ao Programa de Pos-
graduagdo em Educagdo Tecnologica (PPGET) do
Centro Federal de Educagao Tecnoldgica de Minas
Gerais (CEFET-MG), como requisito parcial para a
obtencio do grau de Mestra em Educagdo
Tecnologica.

Linha de pesquisa: Processos Formativos em
Educagao Tecnologica

Orientadora: Prof.® Dr.* Maria Adélia da Costa

Belo Horizonte

2020



Guerra, Licia Flavia Santos
G834p Praticas pedagégicas transformadoras: entre o curriculo e o
metamorfismo no dia a dia da Educag&o Profissional Técnica em
Nivel Médio. / Licia Flavia Santos Guerra. — Belo Horizonte, 2020.
107 f. ik

Dissertacdo (mestrado) — Centro Federal de Educacao
Tecnolégica de Minas Gerais, Programa de Pés-Graduagao em
Educacao Tecnoldgica, 2019.

Orientadora: Profa. Dra. Maria Adélia da Costa

Bibliografia

1. Pratica de Ensino. 2.Ensino Profissional e Técnico. 3. Ensino
integrado. 1. Costa, Maria Adélia da. Il. Centro Federal de Educagéo
Tecnoldgica de Minas Gerais. Ill. Titulo

CDD 370.71

Elaboracéo da ficha catalografica pela Bibliotecaria Elisangela Gongalves Barbieri CRB-6: 2624 / CEFET-MG



CENTRO FEDERAL DE EDUCAGCAO TECNOLOGICA DE MINAS GERAIS

@ DIRETORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO )
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO TECNOLOGICA - PPGET

CEFET-MG  Portaria MEC n°. 1.077. de 31/08/2012, republicada no DOU em 13/09/2012

Licia Flavia Santos Guerra

“PRATICAS PEDAGOGICAS TRANSFORMADORAS: entre o curriculo ¢ o
metamorfismo no dia a dia da Educacao Profissional Técnica em Nivel Médio”

Dissertacao apresentada ao Curso de Mestrado em Educacio Tecnolégica do Centro Federal
de Educacgio Tecnolégica de Minas Gerais - CEFET-MG, em 16 de dezembro de 2019, como
requisito parcial para obtencio do titulo de Mestra em Educagao Tecnoldgica, aprovada pela

Comissao Examinadora de Defesa de Dissertacdo constituida pelos professores:

Prof.» Dr.* Maria Adelia da Costa — Orientadora
Centro Federal de Educacio Tecnoldgica de Minas Gerais

°noldgica de Minas Gerais

L dor A LA

rof. Dr. Matusalém de Brito Duarte
Centro Federal de Educacao Tecnoldgica de Minas Gerais

Avenida Amazonas, 7.675 - Nova Gameleira, Belo Herizonte/MG CEP: 30.510-000. Tel.: (31) 3319-6804 / 3319-6806



AGRADECIMENTOS

Agradecgo a Deus, meu mentor, e a espiritualidade amiga por essa grande experiéncia
de engrandecimento intelectual. Através dos percalcos durante toda a trajetoria, agradego
pelas licdes ensinadas e pela paciéncia perante minha esséncia humana.

A minha mie, Maria Helena dos Santos, pelo exemplo de luta e perseveranga de uma
mide solo, por sempre acreditar em meu potencial, por nunca me deixar desistir, por olhar
meus filhos quando necessitei e pelo constante companheirismo de vida.

Aos meus filhos, Heitor Guerra Dias ¢ Pérola Guerra Dias, por compreenderem a
necessidade do meu isolamento nos estudos; por muitas vezes ndo poder brincar com voces;
por vocés terem que abrir mdo de finais de semana e ficarem sem sair de casa em prol de
meus estudos. Perdoem minha auséncia e espero que um dia vocés compreendam que, para
uma grande vitoria, ha renincias.

A turminha de Sarzedo, pelo incentivo, pela forga e pelos pensamentos pesitivos.

Ao meu pai, “In Memorian”, por ter permitido minha existéncia.

A minha orientadora, Adélia, que acreditou em meu potencial e foi compreensivel nos
momentos em que mais precisel.

Ao grupo de pesquisa DPRODEPT — Desenvolvimento profissional docente: entre o
saber e o fazer na EPT, pela acolhida, aprendizagem e parceria.

As minhas colegas de mestrado, pela parceria e por retratarem a ideia de coletividade e
amizade.

As amigas de mestrado, Cinthia Paolla ¢ Rejane Cassiano, pela cumplicidade, parceria
e sororidade.

As minha amigas que, por meio de boas vibragdes, torceram para o sucesso deste
trabalho.

Ao Aldiney, pelo apoio e incentivo.

Aos meus colegas de trabalho e alunos que participaram desta pesquisa.

A ex-diretora da escola dos meus filhos, Marcia, que esperava eu chegar da aula do
mestrado para pegar as criangas na escola.

A Fernanda Ferreira, amiga ¢ companheira que muitas vezes ajudou a olhar meus
filhos para que eu pudesse estudar ou estar presente nas aulas.

Gratiddo eterna a todos os envolvidos, direta e indiretamente, para que eu pudesse

assinar este trabalho.



Quando eu mudo, o mundo muda.
Provérbio popular

Educagdo ndo transforma o mundo.
Educag¢ao muda pessoas.

Pessoas transformam o mundo.
Paulo Freire



RESUMO

O presente trabalho foi apresentado ao Programa de Poés-Graduagdo em Educagdo
Tecnolégica do Centro Federal de Educagao Tecnologica de Minas Gerais (CEFET-MG) e €
resultado de pesquisa vinculada a Linha II: Processos Formativos em Educagdo Tecnologica.
A dissertacdo apresentada tem como tema central a construgdo do conceito de “Praticas
Pedagbgicas Transformadoras”. Para tanto, o /ocus de pesquisa escolhido foi o Instituto
Federal de Minas Gerais (IFMG), Campus Avangado Itabirito. Teve como publico-alvo
discentes e docentes que atuam na Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio (EPTNM),
na forma integrada, especificamente no Curso Técnico em Automagdo Industrial. O objetivo
norteador dessa dissertacio foi analisar a efetivagéio do curriculo integrado por meio das agdes
realizadas pelos docentes, considerando a pratica pedagogica transformadora como pardmetro
de analise. Em um primeiro momento, foi feito um levantamento bibliografico, bem como
realizou-se a construgio conceitual da terminologia “Pratica Pedagogica Transformadora”. Os
participantes da pesquisa foram os docentes e discentes do curso Técnico em Automagao
Industrial. A coleta de dados se realizou por meio de formularios online. As analises foram
realizadas a partir de Bardin (2011), especificamente no que tange a categorizagdo dos
discursos. Dessa forma, constatou-se que ha necessidade de adequar a realidade das atividades
docentes ao que esta prescrito no curriculo e no projeto pedagogico de curso, pois evidenciou-
se a existéncia de uma contradicdo entre o curriculo formal e as praticas pedagodgicas

desenvolvidas pelos docentes.

Palavras-chave: Pratica pedagoégica transformadora. Curriculo integrado. Educacdo

transformadora. Educacdo profissional técnica de nivel médio. Ensino médio integrado.



ABSTRACT

This paper was presented to the Graduate Program in Technological Education of the Federal
Center of Technological Education of Minas Gerais (CEFET-MG) and is the'result of
research linked to Line 11: Formative Processes in Technological Education. The dissertation
presented has as its central theme the construction of the concept of “Transformative
Pedagogical Practices”. To this end, the research locus chosen was the Federal Institute of
Minas Gerais (IFMG), Itabirito Advanced Campus. The target audience was students and
teachers who work in Technical Vocational Education at Middle Level (EPTNM), in an
integrated way, specifically in the Technical Course in Industrial Automation. The guiding
objective of this dissertation was to analyze the effectiveness of the integrated curriculum
through the actions performed by the teachers, considering the transformative pedagogical
practice as a parameter of analysis. At first, a bibliographic survey was made, as well as the
conceptual construction of the terminology “Transformative Pedagogical Practice”. The
research participants were the teachers and students of the Industrial Automation Technician
course. Data collection was performed through online forms. The analyzes were performed
from Bardin (2011), specifically regarding the categorization of discourses. Thus, it was
found that there is a need to adapt the reality of teaching activities to what is prescribed in the
curriculum and the pedagogical project of course, because there was a contradiction between

the formal curriculum and the pedagogical practices developed by teachers.

Keywords: Transformative pedagogical practice. Integrated curriculum. Transformative

education. High school technical vocational education. Integrated high school.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 — Fases da Analise de CONteldo .......cceveviieriiininineescesisisieien ettt
Figura 2 — Mapa de MInas Gerais .........cccuiuivenmimssmimissnisiissstsisesssssonesistsssssaisssssss st ssssssssssssssssssasssassonsases
Figura 3 — Localizag@0 de Itabirito-MG........cooiiiiiiiiiiiiiiii
Figura 4 — CET-CEFET Itabirito, antes da Lei n® 11.892/2008..........cccoovriiiiiiniiiiiiiiii
Figura 5 — CET-CEFET Itabirito, comemoragdo AE 1O ANOS et
Figura 6 — Organograma IFMG, Campus Avangado [abirit0.........cceeueummmirininiiniiiiiiiiie
Figura 7 — Organograma Dire¢do de Ensino IFMG — Campus Avangado Itabirito ...,
Figura 8 — Formas de oferta da EPTNM ........ccooiiiininiiiiteiiiticten et
Figura 9 — A relagio entre ciéncia € teCnOIOZIA.......c.oviieuimiiiiieiieteii
Figura 10 — Ciéncia € TECNOIOZIA. .....c.ccviviuiiiritiiiietiie s
Figura 11 — Caracteristicas da Educagao TecnolOgICa . .......ocovveviiiiiiiiiii
Figura 12 — Os ciclos dos cursos Industrial, Agricola ¢ Comercial, na Lei n®4.024/1961..........ccccooooiiii
Figura 13 — Formas de oferta da EPTNM .......ooooiioiiiiiiiiiiiiitc
Figura 14 — O poder regulador do curriculo, junto com outras IVENGOES .........oooveririiiiinii
Figura 15 — Nucleo basico organizado por dreas do CONhECIMENLO ..c..veviiuiiiiiiiii
Figura 16 — Distribui¢do da carga horaria, nicleo comum, 1°an0 ...
Figura 17 — Carga horaria total dO CUIS0.........eeuiiuiiiiiiii s
Figura 18 — Nuvem de palavras-chave, em resposta ao papel do IFMG para os discentes ...
Figura 19 — Resposta dos discentes sobre as praticas pedagogicas dos SONhOS ..ccoveeiiiiieiee. RRTORR—

Figura 20 — Resposta dos discentes sobre as melhores praticas pedagOgicas..........oooovoiiiiiiiii.

22

22

23

24

25

27

28

31



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — Mapeamento de experiéncias desenvolvidas no curriculo integrado ..., 52
Quadro 2 — Percepgdes docentes acerca das PPTS. ..o 72
Quadro 3 — Respostas dos docentes SObIE SUAS PIATICAS .......o.viiriesirieiteiiaiiiie st 73
Quadro 4 — Resposta dos docentes sobre a carreira profissional ...........coooinii 75
Quadro 5 — Resposta dos docentes sobre possibilidades de ensino ........cooooeiiiiiiiiiii 77
Quadro 6 — Resposta dos docentes sobre sua formagao acad@mica ..........oooviiiiiiniiiiin 78

Quadro 7 — Categorizaciio das percepgdes discentes sobre as praticas educacionais docentes ..o 83



LISTA DE GRAFICOS

Grafico 1 — Formagdo académica inicial do docente no IFMG - Itabirito.......c.cocoovveeeiiiiiiiiiiii, 70
Grafico 2 — Tempo de docéneia no [EMG = Itabifito wesssmsmssmmmmsmsmassesiemesssnsirssmammmmssmrmmessasy 71
Grafico 3 — Percepgdes docentes quanto a satisfagdo profissional ... 74

Grafico 4 — Percepgdes discentes sobre a transformagao pessoal apos ingressar no IFMG — Campus Avangado
(72101 5 1 ¢e JUUUTUUUUU T T RSO U PO PO PUP R TP PPRTRUPPRRPN 80



LISTA DE TABELAS

Tabela 1 — Levantamento de produgdo intelectual sobre Préticas Pedagogicas Transformadoras........................

Tabela 2 — Matriz curricular do Curso Técnico em Automagdo Industrial



LISTA DE SIGLAS E ABREVIACOES

CAPES Coordenacdo de aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior
CEFET-MG Centro Federal de Educacio Tecnologica de Minas Gerais
CET-CEFET/MG Centro de Ensino Técnico | Centro Federal de Educagao Tecnologica de

Minas Gerais

DPRODEPT Desenvolvimento profissional docente: entre o saber e o fazer na EPT
EMI Ensino Médio Integrado

EPT Educagio Profissional Tecnologica

EPTNM Educacio Profissional Técnica de Nivel Médio

ET Educacdo Tecnologica

IFAP Instituto Federal do Amapa

IFMG Instituto Federal de Minas Gerais

LDB Lei de Diretrizes e Bases

MEC Ministério da Educagao

PUC-MINAS Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerais

PPT Praticas Pedagogicas Transformadoras

PROEP Programa de Reforma da Educagio Profissional

PROTEC Programa de Melhoria e Expansao do Ensino Técnico

RFEPCT Rede Federal de Educagido Profissional, Cientifica e Tecnologica
SEE-MG Secretaria Estadual de Educagdo de Minas Gerais

UMESI Unido Municipal dos Estudantes Secundaristas de Itabirito



SUMARIO

INTRODUGCAO ..ottt 13
A, Levantamertn BIIOTEATEn e s s vmmmsunms o sems o s s s asaassess 17
B. Procediimeniton el Oml OOt s semns mes - ss i i 2 555505 i a5 50 5l 552 558 85 i i 18

B.1 Metodologia deandlise dedados ... avssmsosmvmsmmmss oo oy 19
B.2 LOCUS AOPOSGUIST v vnvonnnounmnnmnsisns 5558855 55 53558 55355 SE0 A3 TS S SRR VRV S SR PO SRR RS AT SRR 21

CAPITULO 1 oottt 29

BASES  CONCEITUAIS EM EDUCACAO TECNOLOGICA E EDUCACAO

PROFISSIONAL TECNICA DE NIVEL MEDIO .....oooiiiiiiiiiieeeieeeeoeeeeeeeee . 29
1.1 Educag@o TeCnOIOZICA ... ..ueeieiiiiiieeiiiiecee e 29
1.2 Historico da Educacdo Profissional e Tecnologica de Nivel Médio no Brasil ............... 37

CAPTTIULIT 2., corsmres rvves e sos emsremssans s s s s omsn sS850 458t s e e s s 45

CURRICULO: 0 norteador da agio dOCENLE ............cveveurieeeieieeeeieie et 45
2.1 AS CONCEPGOCE B0 GIUIIONIE. r s s 50 AN i e 46
2.2 Curriculo INtEEradO .. .uueeeee e 49
2.3 Curriculo integrado: ainda um deSCOMPASSO .....c..vvvvviiiiiiiiiiiie e 51

CAPITULO 3 oo 54

PRATICAS PEDAGOGICAS TRANSFORMADORAS: a construgdo de um conceito........ 54
3.1 Cotnicepgoes de privis PEAISTCIEAS cusunm s s s v oomssmmry o s w5 e S TSRS 54
3.2 Desenvolvimento do conceito de pratica pedagOgica..........oovviiviiiiiiiniiieniieieeieee. 56
3.3 Freire, Marx e Naranjo: concepgdes sobre a educagdo..........oooveiiiniiiiniieeniieannee e, 59
3.4 Pratica pedagdgica transformadora: delimitagdo conceitual..................cccoiiiinn. 62

CAPITULO 4 ..o 64

IFMG — CAMPUS AVANCADO ITABIRITO: entre o curriculo e a pratica pedagogica

TrANSTOTMAOTA . .....eeiiiiiieee e e 64
B 1 ANAIEE COTTTONIEE e ecsm e s 3655 55 578 05 55858 BSR4 i bt 65

4.2 Pratica Pedago6gica Transformadora: as percepgdes discentes para a constru¢ao do

U0 S TETc) Lo T T ST PPPP PRSI 79

CONSIDERACOES FINAIS ...ttt 88

REFERENCTIAS ..ottt 92

APENDICE ..ottt 98



13

INTRODUCAO

No inicio da primeira década do século XXI, uma jovem estudante de classe média
ingressou no curso de Historia da Pontificia Universidade Catélica de Minas Gerais (PUC-
MINAS), afrontando, assim, as expectativas de seus genitores. No decorrer do curso, essa
jovem foi se sentindo motivada e se envolvendo cada vez mais com o ambiente académico,
embora estivesse tendo dificuldades em conciliar trabalho, estdgio e universidade.

Em 2005, a Secretaria Estadual de Educacao de Minas Gerais (SEE-MG) promulgou o
edital para o provimento de vagas para concurso em diversas areas do conhecimento,
inclusive em Historia, em diferentes municipios do estado. Apesar de ainda ndo ter concluido
a graduagdo, essa jovem prestou concurso para a cidade de Januaria, no Norte de Minas, e foi
aprovada entre as 24 vagas disponiveis para aquele municipio.

No ano seguinte, um més depois de sua colacdo de grau, mudou-se para o referido
municipio, iniciando seu ingresso na profissdo docente. Passados consecutivos cinco anos,
ministrando aulas e estudando para concursos na area, a jovem professora prestou concurso
para Instituto Federal do Amapa (IFAP) e ocupou a unica vaga disponivel. Em 2011, ela
tomou posse na cidade de Laranjal do Jari e, por quatro anos, lecionou nesta localidade, até
que, em meados de 2015, teve sua realocacdo aceita para o Instituto Federal de Minas Gerais
(IFMG), localizado na cidade de Itabirito e no qual continua até o presente momento,
ministrando a disciplina de Historia.

No decorrer desses doze anos de atuagdo docente, ela se atentou a observar, com um
olhar critico, o cotidiano das instituicdes de ensino que percorreu ao longo de sua carreira
profissional. Dessa forma, algumas inquictagdes cotidianas fundamentaram o presente
trabalho, sendo uma delas baseada na percep¢do das contradi¢des entre a materializagdo do
curriculo e a sua estrutura tedrica. Afinal, serd que o projeto de cidadao almejado pelos
profissionais da educag@o ¢ o mesmo que o Estado aspira? O profissional que sai da alienante
rotina escolar consegue espago diante do curriculo estabelecido pela instituigdo? Fazer
diferente ¢ fazer errado?

Diante do relato supracitado, a jovem professora, hoje autora deste trabalho, se propos
a identificar a¢des de docentes que desempenham praticas pedagdgicas capazes de propiciar
ao educando a vivéncia de uma experiéncia educacional que possibilite a transformag¢ao tanto

no Ambito intelectual, quanto na esséncia de seu ser. Assim, sintetizamos tais anseios na



14

presente dissertacdo, a fim de mapear o que pode ser entendido como “Praticas Pedagdgicas
Transformadoras" (PPT).

De fato, ao realizar o levantamento bibliografico, nota-se a inexisténcia deste conceito
e, por isso, ao longo da pesquisa, nos baseamos em determinadas definigdes que mais se
aproximam desta concep¢ao, a fim de cunhar e consolidar tal terminologia.

Com efeito, entendemos, a partir de leituras sobre curriculo de autores como Sacristan
(2000) e outros pesquisadores que estudam praticas motivadoras — a exemplo dos legados de
Paulo Freire, Karl Marx, Claudio Naranjo e José¢ Pacheco, além das recomendagdes da
Unesco para a educagdo — que ¢ possivel conceber as Praticas Pedagogicas Transformadoras
como as a¢des docentes (métodos ou metodologias) aplicadas no cotidiano da sala de aula
visando a materializagdo do curriculo. Entretanto, ndo se trata de qualquer método ou técnica,
mas, sobretudo, de praticas que favorecem o aprendizado e estimulam a criatividade, as a¢des
sociais, a autonomia e o pensamento critico dos estudantes da Educagdo Profissional Técnica
de Nivel Médio (EPTNM) na sociedade em que estdo inseridos. Nos termos de Grinspun

(2001, p. 31):

Tal proposito baliza-se na perspectiva de que a educagdo pode favorecer e
possibilitar o desenvolvimento de uma formagdo pautada pelo principio da
autonomia, promovendo a tomada de decisdes e a indugdo, a liberdade de criagdo, o
que, por conseguinte, pode ser um fator determinante na elaboragdo de estratégias
necessarias para a resolu¢io de problemas, oriundos da relagio teoria/pratica, além
de favorecer a capacidade reflexiva na organizag¢do do raciocinio critico.

Cabe esclarecer que entendemos por pensamento critico aquele que se relaciona com a
consciéncia emancipatoria — nos termos de Adorno (1995) — que tira o sujeito da alienagdo

politica e social, a qual é opressora e deteriora as condi¢des de vida e a dignidade humana:

E nesse contexto de sobreposigio do “privado” sobre o “publico” e do reducionismo
da formagdo a sua dimensdo técnico-instrumental, que propde, a luz da Teoria
Critica da Sociedade, uma reflexdo sobre o sentido politico da educagdo. A politica,
enquanto dimensdo vital da sociedade, que compunha a esséncia da Paidéia grega
(formagio integral do homem) ¢ de idedrio moderno da Bildung (formagao cultural),
encontra-se hoje eclipsada no interior de uma concepgdo de sociedade, em que
impera, de forma reducionista, a dimensdo privativa, administrativa e gerencial da
politica. Essa forma de conceber a sociedade tem gerado o esvaziamento da “esfera
publica” e o conscquente distanciamento da “sociedade civil” dos temas
eminentemente sociais ¢ humanos. E nesse contexto que colocamos em questio o
proprio sentido da educagio, com o propoésito de discutir os seus fundamentos e os
rumos da educagdo contemporanca (ADORNO, 1995, p. 45).
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Nesse sentido, Leo Maar (1995) questiona a relagdo que o homem vem estabelecendo
com a tecnologia, com os avangos tecnologicos e com a globaliza¢do, no sentido de buscar
compreender em que medida todos esses aparatos tecnologicos tém colaborado com o
desenvolvimento do pensamento critico. Por isso, convém questionar se essa interacao

homem-tecnologia vem produzindo efeito de alienagdo. Segundo o autor:

O que dizer, por exemplo, de um mundo em que a fome ¢é avassaladora, quando a
partir de um ponto de vista cientifico-técnico ja poderia ter sido eliminada? Ou, o
inverso: como pode um mundo tdo desenvolvido cientificamente apresentar tanta
miséria? Este é o problema central, insiste o nosso autor: o confronto com as formas
sociais que se sobrepdem as solugdes “racionais”. O problema maior € julgar — se
esclarecido sem sé-lo, sem dar-se conta da falsidade de sua propria condigdo. Assim
como o desenvolvimento cientifico ndo conduz necessariamente a emancipagao, por
encontrar-se vinculado a uma determinada formagao social, também acontece com o
desenvolvimento no plano educacional. Como pdde um pais tdo culto e educado
como a Alemanha de Goethe desembocar na barbérie nazista de Hitler? Caminho
tradicional para a autonomia, a formagao cultural pode conduzir ao contrario da
emancipagio, a barbaric. O nazismo constituiria o exemplo acabado deste
componente de dominagdo da educagdo, resultado necessario e ndo acidental do
processo de desenvolvimento da sociedade em suas bases materiais (MAAR, 1995,

p. 15).

Com efeito, Adorno (1985) alerta para os riscos que uma formagdo escolar omissa no
desenvolvimento do pensamento ¢ da autonomia critica pode provocar no mundo do trabalho

—ou no seio da civilizagdo tecnologica e industrializada:

[...] aquilo que caracteriza propriamente a consciéncia ¢ o pensar em relagio a
realidade, ao contetido — a relagdo entre as formas e estruturas de pensamento do
sujeito ¢ aquilo que este ndo ¢é. Este sentido mais profundo de consciéncia ou
faculdade de pensar ndo ¢ apenas o desenvolvimento logico formal, mas ele
corresponde literalmente a capacidade de fazer experiéncias. Eu diria que pensar é o
mesmo que fazer experiéncias intelectuais. Nesta medida, e nos termos que
procuramos expor, a educagiio para a experiéncia ¢ idéntica a educa¢do para a
emancipa¢io (ADORNO, 1995, p. 152).

O autor destaca, portanto, a importancia de induzir o pensamento para que oS seres
sociais possam exercer a capacidade de fazer experiéncias intelectuais e, por conseguinte,
serem educados para o desenvolvimento da autonomia. Nesse sentido, destaca-se o aspecto

paradoxal nas sociedades capitalistas:

[...] a organizagdo social em que vivemos continua sendo heterénoma, isto é,
nenhuma pessoa pode existir na sociedade atual realmente conforme suas proprias
determina¢des; enquanto isto ocorre, a sociedade forma as pessoas mediante
inimeros canais e instancias mediadoras, de um modo tal que tudo absorvem e
aceitam nos termos desta configura¢do heterénoma que se desviou de si mesma em
sua consciéncia. E claro que isto chega até as institui¢des, até a discussdo acerca da
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educagdo politica e outras questdes semelhantes. O problema propriamente dito da
emancipagao hoje é se e como a gente — e quem ¢ "a gente", eis uma grande questdo
a mais — pode enfrenta-lo (ADORNO, 1995, p. 181).

Além disso, sobre a educacio formal, Adorno (1995) tem a seguinte concepgao:

[...] assumindo o risco, gostaria de apresentar minha concepg¢ao inicial de educagio.
Evidentemente ndo é a assim chamada modelagem de pessoas, porque ndo temos o
direito de modelar as pessoas a partir do seu exterior; mas também nido a mera
transmissio de conhecimentos, cuja caracteristica de coisa morta ja foi mais do que
destacada, mas a produ¢do de uma consciéncia verdadeira. Isto seria inclusive da
maior importéncia politica; sua ideia [de H. Becker], se ¢ permitido dizer assim, ¢é
uma exigéncia politica. Isto ¢ uma democracia com o dever de ndo apenas
funcionar; mas operar conforme seu conceito, demanda pessoas emancipadas. Uma
democracia efetiva s6 pode ser imaginada enquanto uma sociedade de quem é
emancipado (ADORNO, 1995, p. 141-142).

Portanto, entende-se, a partir destes excertos, 0s quais contribuem para construgdo de
um conceito hibrido e organico a respeito da fungdo educacional e social das Praticas
Pedagogicas Transformadoras, que, mais do que motivar os alunos, ¢ preciso transformar,
transcender os limites de uma formagdo escolar/académica/técnica e induzir o despertar da
consciéncia critica, por meio de praticas que impulsionem a melhoria do desempenho
académico dos estudantes, bem como de sua relagdo com o mundo.

Além disso, compreende-se como agdes didatico-pedagogicas aquelas que visam a
participagdo ativa dos alunos, da mesma maneira que os incentivam a se tornarem agentes
transformadores do saber coloquial e empirico em saber disciplinar, cientifico, cultural, social
e politico. Isto ¢, praticas que transformam o saber desconhecido em saber aprendido.

De fato, como ja foi dito, o ponto de partida deste estudo baseia-se na ressignificagao
do conceito de Praticas Pedagogicas Inovadoras que, de acordo com Morais (2014, p.12),
“[...] sdo praticas pedagogicas com utilizagdo das Tecnologias da Informacao e Comunicagao
(TICs)”. No entanto, embora possam utilizar os recursos das TICs, as Praticas Pedagogicas
Transformadoras ndo se limitam a isso, mesmo que se relacionem ao uso de recursos digitais
¢ analdgicos que transformam o ensino, que possibilitam conhecer e incorporar os saberes
desconhecidos, por meio de uma agdo ativa. De todo modo, ao longo deste trabalho,
perpassaremos concepgdes mais profundas para entender o processo desta construcdo
terminologica.

Nio obstante, como a presente autora faz parte do quadro docente do Instituto Federal
de Minas Gerais (IFMG), o [ocus desta pesquisa sera a propria instituicdo em que leciona.

Com isso, tem-se como objetivo geral identificar os instrumentos ou técnicas pedagogicas
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utilizadas na pratica docente, visando compreender se € possivel concebé-la como Préticas
Pedagdgicas Transformadoras. Para tanto, faz-se necessario apreender se as percepgoes
discentes e docentes favorecem (ou ndo) a melhoria da qualidade da aprendizagem dos
educandos.

Importa, também, realgar que as PPTs necessitam cumprir a fun¢do de aprendizagem
do contetido disciplinar, além de possibilitar o desenvolvimento do pensamento critico, na
perspectiva da formagdo humana, técnica, cientifica, tecnolégica, cultural, social e historica.
Isto é, uma formagdo que seja balizada pela integra¢do das bases da ciéncia e tecnologia,

educacdo e cultura, sociedade e trabalho.

A. Levantamento bibliografico

Quando nos referimos as Praticas Pedagégicas Transformadoras, podemos, por
conhecimento prévio, entender que sdo aquelas realizadas por docentes com a finalidade de
transformar. Mas que tipo de transformagdo esperamos? A transforma¢do € no processo
educacional ou nos sujeitos envolvidos? De fato, na tentativa de encontrar a defini¢do para o

termo, iniciamos o levantamento de produgdes académicas, como consta na Tabela 1.

Tabela 1 — Levantamento de producio intelectual sobre Praticas Pedagogicas

Transformadoras
Priaticas Praticas Pedagogicas
Fonte Total Pedagogicas Transformadoras
Transformadoras EPTNM

Anais das Reunides ANPE(! 0 0 0
Revista Brasileira de Educagio? 0 0 0
Revista Trabalho & Educagio® 0 0 0
Educa¢io em Revista* 0 0 0
Banco de Teses & Dissertacdes

CAPES® 10 ’ 0
Biblioteca Digital do CEFET-MG® 0 0 0

I Foram analisados os trabalhos publicados nas Reunides Nacionais, entre a 31" ¢ a 38" edi¢do. Disponivel em:
http://www.anped.org.br/.

2 Disponivel em: http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_serial&pid=1413-2478&Ing=en&nrm=iso.

3 Disponivel em: https://periodicos.ufmg.br/index.php/trabedu/search/search.

4 Disponivel em: http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_serial&pid=0102-4698&Ing=en&nrm=iso.

3 Disponivel em: http://bancodeteses.capes.gov.br/.

¢ Disponivel em: http://www.posgraduacao.cefetmg.br/dppg/index.php/pt/biblioteca-digital/.
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Google Académico’ 173 1 0
TOTAL 183 4 0

Fonte: Sitios relacionados em nota de rodapé.

Ao analisar a Tabela 1, percebe-se a escassez de trabalhos que tratam das Praticas
Pedagdgicas Transformadoras, de modo que nas quatro primeiras instituigdes pesquisadas ha
a auséncia desta terminologia em seus bancos de dados. Além disso, na consulta ao banco de
teses da CAPES, nos dez trabalhos em que o termo aparece, apenas trés realmente apresentam
o descritor “Praticas Pedagogicas Transformadoras™, mesmo assim, apds a leitura dos
trabalhos, constatou-se que eles apenas contém a terminologia, ou seja, ndo ha uma defini¢do
clara sobre o conceito das PPTs.

Seguindo em dire¢do a essa busca, foram encontrados 173 resultados na busca por
“Praticas Pedagogicas Transformadoras” no Google Académico. Entre eles, somente um trata
do termo, mas, infelizmente, esta disponivel apenas o resumo, ndo o trabalho completo.

Portanto, nota-se que ainda ndo ha uma defini¢do clara que possa conceituar de
maneira especifica como a pratica pedagogica pode ser considerada transformadora. De
qualquer forma, ha duas concepgdes basicas: a primeira se conecta a Freire (1996), que
defende a mudanga de paradigmas sociais por meio da educacdo; a segunda, por sua vez, esta
vinculada as Tecnologias da Informagido e Comunicacdo (TIC). Sendo assim, ao longo deste
trabalho pretende-se consolidar este conceito e, principalmente, evidenciar a presenga desta

pratica na EPTNM.

B. Procedimentos metodologicos

Sabe-se que a grande finalidade da pesquisa académica ¢ precisamente a produgao do
conhecimento cientifico. Dessa forma, o processo historico de produgao cientifica no decorrer
dos séculos representa uma evolugdo continua e, por isso, questiona-se como ¢é possivel
chegar a compreensio da forma em que a sua produgao possa ser corroborativa ou ndo. Nesse

sentido, Pedro Demo (2000, p. 25) afirma que:

No contexto da unidade de contrarios, o caminho que vai ¢ 0 mesmo que volta;
criticar e ser criticado sdo, essencialmente, o mesmo procedimento metodologico.
Nesse sentido, o conhecimento cientifico ndo produz certezas, mas fragilidades mais
controladas.

7 Disponivel em: https://scholar.google.com.br/
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De fato, mesmo ciente das fragilidades da ciéncia, o autor entende que os
procedimentos metodologicos sao uma forma de estimular a constru¢ao de parametros
capazes de mapear as fragilidades nas quais a producdo do conhecimento pode esbarrar.
Podemos enxergar a importancia da Metodologia Cientifica e, principalmente, o uso da
Estatistica como formas integrantes da produgdo do conhecimento cientifico, por meio da
abordagem qualitativa.

Com efeito, esse tipo de pesquisa ¢ traduzido por aquilo que ndo pode ser mensuravel,
pois a realidade e o sujeito sdo elementos indissocidveis. Assim sendo, quando se trata do
sujeito, levam-se em consideragdo seus tracos subjetivos e suas particularidades. Tais
pormenores ndo podem ser traduzidos em niimeros quantificaveis. Segundo Minayo (2009, p.

21):

[...] o carater qualitativo das ciéncias sociais ¢ da metodologia que se deve aplicar
para reconstruir, de forma teorica, o seu significado Sendo a metodologia a jungio
de conteudo, pensamentos [do investigador] e existéncia, a teoria e 0 método andam
de mios dadas, mas a criatividade do pesquisador ¢ fundamental na elaboragio de
uma pesquisa.

Nesse sentido, definiu-se que a abordagem utilizada nesta pesquisa ¢ qualitativa, com
enfoque explicativo. Para tanto, houve 186 participantes de pesquisa, sendo 167 alunos do
Curso Técnico de Nivel Médio em Automac¢ao Industrial, na modalidade integrada, ¢ 19
professores, todos relacionados ao curso investigado.

Nio obstante, como ja foi dito, a pesquisa foi desenvolvida no IFMG - Campus
Avangado Itabirito e se concentrou em torno dos sujeitos envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem. Além disso, foram utilizados formularios como forma de captag¢io de dados, os
quais estdo disponiveis em uma plataforma online. De fato, os dados coletados sdo de
natureza primaria e a estratégia de pesquisa ¢ baseada em um levantamento inicial e posterior

analise, por meio de categorias analiticas.

B.1 Metodologia de andlise de dados

De natureza qualitativa e de carater explicativo, portanto, a pesquisa toma como ponto
de partida a fonte documental dos autores que balizaram o trabalho, bem como os documentos
oficiais que integram o objeto a ser estudado: o Curso Técnico em Automagdo Industrial, na

modalidade de Ensino Médio Integral, do IFMG — Campus Avangado Itabirito.
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Vale ressaltar que o critério de escolha da institui¢do foi definido em primeira op¢ao
pela modalidade de oferta. Isto ¢, deveria ser uma escola que ofertasse cursos da EPTNM. A
partir desse critério macro, optou-se pelo IFMG — Campus Avangado Itabirito, por ser uma
instituicdo que traz um historico diferenciado, tendo em vista que € a transforma¢do do Centro
de Ensino Técnico (CET) em um campus avangado do IFMG. De qualquer forma, na préxima
se¢do apresentaremos uma sinopse da historia dessa institui¢ao.

Seno assim, a pesquisa se desenvolveu em quatro etapas, além do levantamento
bibliografico. A primeira consistiu em analisar os documentos oficiais do Curso Técnico em
Automacio Industrial que estdo disponiveis no site da instituigao.

Depois foi elaborado, testado e aplicado um formulario por meio de uma plataforma
online, cujo tempo de duragdo, apds o teste, foi em uma média de 20 a 30 minutos para os
alunos do curso em questdo, que responderam a questionamentos sobre as praticas docentes
considerando suas percep¢des, motivagdo, interesse, conhecimento e aprendizagem no
decorrer das aulas.

Na terceira etapa, consideramos a participagdo dos docentes, que também responderam
um formulario em plataforma online, com dura¢do aproximada de 20 a 30 minutos e cujo
objetivo foi verificar as percep¢des docentes sobre seu entendimento pessoal a respeito de
suas praticas. do desenvolvimento de suas atividades e das perspectivas de transformagao ja
promovidas.

Destacamos que, para a elaboragdo dos formulérios, considerou-se, além do objetivo
geral, os seguintes objetivos especificos: conhecer o curriculo da escola, verificando o extrato
e as relagdes de poder disciplinar nele contidos; compreender as percepgdes docentes a
respeito das PPTs utilizadas nas aulas da EPTNM, considerando que o curriculo oficial
prescrito se faz nos moldes de uma educa¢io hierarquizada e fragmentada; e, finalmente,
verificar as percep¢des discentes sobre a relagdo entre motivagdo, interesse, conhecimento e
aprendizagem, sobretudo, das disciplinas nas quais os professores utilizam PPTs.

Por fim, a quarta etapa concentrou-se na organiza¢do ¢ na analise das agdes
pedagbgicas que contribuem com o principio norteador de uma educagdo libertaria e
transformadora. Para as inferéncias e interpretagdes, bem como para a andlise critica,
utilizamos a analise de conteudo de Bardin (2011, p. 47), que a define como “um conjunto de
técnicas de andlise das comunicagdes visando a obter, por procedimentos sistematicos e
objetivos de descri¢do do conteido das mensagens, indicadores que permitam a inferéncia de

conhecimentos relativos as condi¢des de produgdo/recepgao destas mensagens”.
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Nesse sentido, a autora esclarece ser este 0 momento da intui¢do, da analise reflexiva e
critica, pois a analise do contetido permite a utilizagdo de “[...] um conjunto de instrumentos
de cunho metodolégico em constante aperfeicoamento, que se aplicam a discursos
extremamente diversificados” (BARDIN, 2011, p. 15). A autora define trés macro fases desse

método.

Figura 1 — Fases da Anadlise de Contetido

Leitura .
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“flutuante”, o Byol N Sao -
Pré primeiro 2D ((j)racao escolhidas as & interpretagdo
analise contato com e unidades de A & de conceitos e
material inter pretacao

0s codificagao. proposigoes.

documentos.

Fonte: Adaptado de Bardin, 2011

Assim, destaca-se que nessa pesquisa considerou-se o processo proposto por Bardin

(2011) e apresentado na Figura .

B.2 Locus de pesquisa

A presente pesquisa tem como locus principal o IFMG — Campus Avancgado Itabirito que
estd localizado na cidade de Itabirito em Minas Gerais. A cidade de Itabirito est4 situada na
regido central do estado de Minas Gerais, mais especificamente no Quadrilatero Ferrifero.
Situada entre a capital mineira de Belo Horizonte (57 km) e a cidade historica de Ouro Preto
(48 km) a cidade é conhecida pela gastronomia, atragdes culturais, naturais e turisticas.
Segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), a populag¢do
estimada para o ano de 2019 foi de 51.875 de habitantes. Na tltima pesquisa realizada pelo

IBGE, em 2010, a escolarizacio entre as idades de 06 a 14 anos chegava em torno de 99,4%

da populagio.



Figura 2 — Mapa de Minas Gerais
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Figura 3 — Localizaciao de Itabirito-MG
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Visando apresentar aos leitores as motivagdes de se implantar o CET-CEFET em
Itabirito, investigamos no CEFET-MG a origem dessa institui¢do, pois no site do IFMG a
histéria é narrada a partir da sua inser¢do na Rede Federal de Educagdo Profissional,

Cientifica e Tecnoldgica (RFEPCT), como descrito abaixo:

O CET-CEFET-Itabirito surgiu a partir da demanda dos jovens do Municipio, que, por
meio de representagdo estudantil, a Unido Municipal dos Estudantes Secundaristas de
Itabirito (UMESI), realizaram um movimento popular junto aos poderes Legislativo e
Executivo, a fim de retornar os cursos profissionalizantes para 0 municipio, uma vez
que haviam sido extintos da Escola Estadual Engenheiro Queiroz Janior no ano de
1995. Em 2000, a Prefeitura Municipal de Itabirito iniciou contatos com o CEFET-
MG no intuito de estabelecer parceria para a implantagdo de cursos técnicos no
municipio. O Conselho Diretor do CEFET-MG aprovou o Termo de Cooperagdo
Técnica e o 1° aditivo entre 0 CEFET-MG e a Prefeitura, com os cursos técnicos de
Eletrotécnica, Informatica, Mecanica e Turismo e Lazer. De acordo com o convénio, o
CEFET-MG tem responsabilidade com os aspectos didatico-pedagogicos ¢ a
certificagdo dos profissionais, ficando a parte administrativa e os encargos por
conta da Prefeitura do Municipio. O CET mantém também parceria com diversas
empresas da regido, que colaboram com os cursos por meio de doagdes ou pela
montagem de laboratérios via comodato (CEFET-MG, online).

Figura 4 — CET-CEFET Itabirito, antes da Lei n® 11.892/2008
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Fonte: MINUTO MAIS, 2015.

Nio obstante, o Centro de Educacdo Tecnologica do CEFET-MG em Itabirito
comemorou, no dia 28 de setembro de 2010, dez anos de sua fundag¢do, com uma

programagdo especial. Na oportunidade, houve o langamento do site “Memorial: A historia
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que ndo foi contada” e a inauguragdo dos novos laboratérios do curso de Minerag¢do e da nova

sala de multimeios (CEFET-MG, online).

Figura 5 — CET-CEFET Itabirito, comemora¢io de 10 anos

i

Fonte: IFMG, 2016.

Conforme destacado anteriormente, sublinhe-se que a institui¢do pesquisada tem o
diferencial de ter sido vinculada ao CEFET-MG, mas quando houve a expansdo da rede
federal, iniciada em 2007, essa institui¢do passou a integrar o IFMG.

De fato, em 2007, por meio do Decreto n® 6.095, os Institutos Federais de Educagao,
Ciéncia e Tecnologia (IFs) foram criados, tendo por finalidade a ampliagdo e a promog¢do da
educacdo profissional brasileira. Em seguida, a Lei n° 11.892, de 29 de dezembro de 2008,
consolidou a politica de criagdo dos IFs, inaugurando a Rede Federal de Educacido
Profissional, Cientifica e Tecnologica (RFEPCT).

Vinculados diretamente ao Ministério da Educacdo (MEC), os IFs possuem natureza
autbnoma em varios aspectos legais, bem como na sua prética didatico-pedagodgica. Além
disso, vale ressaltar que, no artigo 2° da Lei n° 11.892, enfatiza-se a ideia de
pluricurricularidade, articulando o ensino técnico, tecnoldgico e suas praticas pedagogicas
(BRASIL, 2008).

Assim, o IFMG foi formado por meio da incorporag¢do da Escola Agrotécnica Federal

de Sdo Jodo Evangelista aos Centros Federais de Educa¢do Tecnoldgica de Bambui e Ouro
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Preto. A partir disso, o instituto passou a atuar em diferentes regides do estado e tem como
area administrativa a reitoria, a qual esta posicionada, estrategicamente, na capital mineira.

Nesse sentido, apds o processo de federalizagdo do antigo “CET-CEFET — Campus
Itabirito”, o Campus Avangado Itabirito do [FMG foi inaugurado em outubro de 2014, dando
inicio as suas atividades escolares no primeiro semestre de 2015. Segundo o site oficial da
institui¢do, atualmente o Campus conta com uma ampla infraestrutura de laboratérios, salas
de aulas, salas de linguas, quadra poliesportiva, auditério, uma gama de vinte docentes, treze
técnicos administrativos e, aproximadamente, trezentos alunos nas modalidades de nivel
Médio da Educagio Basica e na Graduacgao.

Portanto, pensar o IFMG — Campus Avangado Itabirito como /dcus desta pesquisa ¢
exercer um papel reflexivo no ambiente em que atuo e, a0 mesmo tempo, produzir resultados
que possam subsidiar agdes que contribuam para a melhoria e para as permanéncias de
Praticas Pedagdgicas Transformadoras na institui¢ao.

Nio obstante, os Campi dos IFs tém uma organizagdo Unica, tendo em vista a
especificidade de cada campus. Nesse sentido, existe um organograma que define as

hierarquias ¢ as agdes de cada setor, conforme apresentado na Figura 6.

Figura 6 — Organograma IFMG, Campus Avancado Itabirito
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Fonte: IFMG, 2016

De acordo com o artigo 13 da Lei n° 11.892/2008 e com Resolu¢ao n° 14/2016, a
nomeacao dos Diretores Gerais dos campi avangados realiza-se por meio da publicagdo feita
pelo Reitor, apds o processo de consulta a comunidade do respectivo campus.

Contudo, o processo de nomeagdo dos diretores gerais no IFMG — Campus Avangado
[tabirito enquadra-se no artigo 14 da Lei n® 11.892/2008, o qual estabelece que, nos campi
transformados em Institutos Federais a menos de cinco anos, a nomeagdo do diretor geral sera
por indicagdo do Reitor, em carater de Pro-tempore, com mandato de dois anos.

Assim, a primeira Diretora geral Pro-Tempore a exercer o mandato de dois anos foi a
professora Fernanda Honorato Proenga, lotada no Campus Avangado Itabirito. Sucedeu-a o
professor, também lotado no referido campus, Daniel Delfino Franga Fonseca, que atua como
diretor geral Pro-Tempore do IFMG — Campus Avangado Itabirito até a presente data.

O papel do diretor geral é de suma importancia, como observamos na figura 6, acima,
pois nota-se que todas as estruturas da institui¢do sdo diretamente ligadas a dire¢do geral,
caracterizando uma hierarquia verticalizada. E importante salientar que a dire¢do de ensino é
um cargo inteiramente politico, pois ¢ indicado diretamente pela diretor geral, mesmo tendo

um peso em nomenclatura semelhante e diretamente subordinado a diretor geral.
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Evidentemente, o diretor de ensino representa um importante papel na condugdo da
gestdo dos elementos-chave que promovem o processo de ensino e aprendizagem dentro do
ambito escolar no IFMG — Campus Avangado Itabirito. Como um grande maestro, sua
responsabilidade ¢ organizar, alinhar e acompanhar o processo pedagdgico em todos os niveis
de ensino dentro da instituido. Além disso, cabe a ele a elaboragdo de normas e regulamentos
em congruéncia com as normativas de ambito nacional e, também a conducdo da elaboragio
curricular e do Projeto Pedagogico de Curso (PPC), que estabelece o carater pedagdgico de
cada curso.

Sendo assim, com base na analise da Figura 7, logo abaixo, é possivel perceber que a
diretoria de ensino tem um peso relevante na conducao dos sujeitos envolvidos no processo de
ensino e aprendizagem. Esta sob sua jurisdi¢do o registro de discentes, o processo de
assisténcia aos alunos, as coordenagdes de curso, as monitorias e tutorias, os laboratorios, a
biblioteca e um nucleo de apoio as pessoas com necessidades educacionais especificas, ou
seja, a Diretoria de Ensino ¢ responsavel por uma gama de nichos estruturais que atuam direta
ou indiretamente no processo de ensino e aprendizagem, como uma grande rede de apoio,

para dar sustentdculo aos principais sujeitos escolares: os discentes.

Figura 7 — Organograma Direc¢ao de Ensino IFMG — Campus Avanc¢ado Itabirito
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Nao obstante, o [FMG — Campus Avangado Itabirito, oferece ingresso para trés cursos,
sendo dois na modalidade de Educacdo Técnica de Nivel Médio e um na modalidade
Superior. Além disso, segundo o site da institui¢do, sdo oferecidas trés modalidades de cursos

na Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio.

Figura 8 — Formas de oferta da EPTNM
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Fonte: (IFMG, 2019).

A modalidade integrada destina-se aos alunos que concluiram o ensino fundamental e
pretendem fazer o curso Técnico Integrado ao Ensino Médio, implicando em uma tnica
matricula no Curso Técnico em Automacgao Industrial (IFMG, 2019). A concomitante permite
que o aluno curse o Ensino Médio em uma escola fora do IFMG e conta com matricula apenas
na formagdo técnica. A forma subsequente ¢ destinada aos alunos que concluiram o Ensino
Médio e pretendem fazer o curso Técnico no [IFMG.

Atualmente esse Instituto oferece, também, o Curso Técnico em Eletroeletrdnica.
Além dos cursos técnicos, o [FMG — Campus Avangado Itabirito, oferta o bacharelado em
Engenharia Elétrica.

Com efeito, o locus desta pesquisa se restringe ao Curso Técnico em Automagao
Industrial do IFMG — Campus Avangado Itabirito, pois é o que tem a maior quantidade de
alunos, com a média de 173 discentes que estudam na forma integrada, manha e tarde. Além
disso, os alunos cursam as disciplinas basicas do Ensino Médio e, paralelamente, as
disciplinas técnicas especificas, caracterizando, dessa forma, o Ensino Médio Integral.

De modo geral, entdo, esta dissertacdo esta estruturada em 4 capitulos, além da
introducdo e das consideracdes finais.

O Capitulo 1, intitulado Bases conceituais em educagdo tecnoldgica e educagdo
profissional técnica de nivel médio, tem a finalidade de apresentar concepgdes e aportes

tedricos que sustentam os conceitos fundantes da pesquisa. Assim sendo, sdo discutidas as
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tematicas educagdo tecnoldgica e educagdo profissional técnica de nivel médio, por serem a
base de sustenta¢do para as analises de Praticas Pedagogicas Transformadoras.

O Capitulo 2 — Curriculo: o norteador da agdo docente — visa tecer consideragdes acerca
das questdes curriculares que sdo categorias primordials para a triangulagdo: teoria, dados e
analises. Desse modo, discute-se a dialética do curriculo € o curriculo integrado, que é
também o objeto deste estudo.

O Capitulo 3, intitulado Prdticas pedagogicas transformadoras: a construgdo de um
conceito, ¢ o resultado de todo um esfor¢o dessa pesquisadora em potencializar um conceito
que traduza as PPTs a partir de concepgdes de praxis pedagogicas.

Por fim, o Capitulo 4, cujo titulo é IFMG — campus avangado Itabirito: entre o curriculo
e a prdtica pedagdgica transformadora, sintetiza os achados de pesquisa que colaboraram
com a elabora¢do do conceito de PPT, na relagdo com as praticas educacionais analisadas na

institui¢do investigada.

CAPITULO 1

BASES CONCEITUAIS EM EDUCACAO TECNOLOGICA E EDUCACAO
PROFISSIONAL TECNICA DE NiVEL MEDIO

A elaboracdo deste capitulo foi realizada na expectativa de diluir algumas questoes de
senso comum que tendem a tratar a Educacdo Tecnologica (ET) e a Educagdo Profissional
Técnica de Nivel Médio (EPTNM) como sindnimas. Embora seja possivel observar
convergéncias entre elas, cada uma tem as suas especificidades, as quais serdo esclarecidas a
seguir. Com efeito, esse capitulo ¢ fundamental para que seja possivel fundamentar melhor os

conceitos de Praticas Pedagogicas Transformadoras, especificamente, nos cursos de EPTNM.

1.1 Educac¢ao Tecnologica

Inicialmente, considera-se ser relevante para os leitores apresentar as concepgdes de

Pinto (2005) sobre a epistemologia da “técnica” para discursar sobre o conceito de
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“tecnologia”, uma vez que esse debate podera favorecer uma melhor compreensido sobre o

tema. Segundo o autor:

A técnica, na qualidade de ato produtivo, da origem a consideragdes tedricas que
justificam a institui¢do de um setor do conhecimento, tomando-a por objeto e sobre
ela edificando as reflexdes sugeridas pela consciéncia que reflete criticamente o
estado do processo objetivo, chegando ao nivel da teorizagdo. Ha sem duvida uma
ciéncia da técnica, enquanto fato e por isso objeto de indagagdo epistemologica. Tal
ciéncia admite ser chamada de tecnologia (PINTO, 2005, p. 220).

Sendo assim, uma das acepg¢des do conceito de tecnologia estd relacionada a posse, por
parte dos grupos sociais produtores — em nossas sociedades, os proprietarios da técnica ou
seus mandantes — das maquinas e das instituicdes que as operam e as desenvolvem,
ignorando os efeitos de sua atuagdo social e descarregando sobre a “técnica” a mé consciéncia
de que sofrem. De fato, em concordéncia as reflexdes desse autor, iremos tecer uma discussao
sobre a educagdo tecnologica, com o objetivo de condensar seus conceitos basicos as
concepgdes pedagogicas.

Com efeito, para Pinto (2005) o homem ¢ um ser social ndo adaptavel ao seu habitat.

Ele, na verdade, adapta o habitat em favor do seu bem-estar, ou seja, constroi sua “nova

natureza’.

O homem ¢ um ser destinado a viver necessariamente na natureza. Apenas o que se
entende por “natureza” em cada fase histérica corresponde a uma realidade
diferente. Se no inicio cra o mundo espontancamente constituido, agora que o
civilizado consegue cercar-se de produtos fabricados pela arte e pela ciéncia, serfo
estes que fardo para ele a nova “natureza” (PINTO, 2005, p. 37)

A partir da afirmagdo acima, compreende-se que a “nova natureza” construida pelo
homem ao longo de sua historia ¢ entendida como a mais recente obra reconhecida pelo seu
carater inovador, ou seja, nunca vista pela humanidade. Assim, com 0s avangos no processo
de transforma¢@o de sua natureza, a era contemporanea se destaca, ideologicamente, como a
“era tecnologica”, pois, na concepg¢do do senso comum, a tecnologia ¢ associada a evolugdo
de maquinas e procedimentos que resultam em grandes avangos sem precedentes.

De fato, sob o olhar de Grinspun (2002), pode-se entender que a tecnologia esta

estreitamente ligada a ciéncia ¢ ao avango cientifico. De acordo com esta autora:

A ciéncia estd comprometida com os principios, as leis e as teorias, enquanto a
tecnologia representa a transformacio deste conhecimento cientifico em técenica que,
por sua vez, podera gerar novos conhecimentos cientificos. [...] Na medida em que a
tecnologia estd buscando, permanentemente, aperfeigoar as mudangas trazidas pela
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ciéncia. Esta da o suporte tedrico e a tecnologia, a infraestrutura com seus
instrumentos tecnoldgicos, surgindo assim, uma nova producdo técnica que estd
sempre em busca de novos conhecimentos cientificos (GRINSPUN, 2002, p. 52).

Elaborou-se a Figura 9 visando dialogar com o excerto dessa autora.

Figura 9 — A relac¢fio entre ciéncia e tecnologia

°Produgio do
conhecimento
cientifico

|

*Leis, princicios e

*Ciéncia —_—> PR S e
teorias cientificas

A\

*Técnica ou *Nova producio
=S p ¢

*Tecnologia —> : e
g infraestrutura técnica

\

*Busca de novos
conhecimentos
cientificos

Fonte: elaborado pela autora a partir de Grispun, 2002.

Ao entender a relacio descrita na Figura 9, pode-se inferir que tanto a ciéncia quanto a

tecnologia estdo a disposi¢do da sociedade e do mercado. Além disso, Grinspun (2002)

enfatiza ainda que a tecnologia na contemporaneidade se associa a inovagao, a evolugdo e, até

mesmo, a transformacio, soando como algo benéfico, sem, no entanto, colocar em duvida sua

integridade. Por isso, ndo seria diferente a construgdo do conceito de educagdo tecnoldgica, ja

que, segundo a autora, a relagdo educagio-tecnologia tem por finalidade formar o individuo

para viver em uma sociedade tecnologica, ou seja, na “era da tecnologia™.

Mais além, Adorno (1995, p. 143) afirma que:

[...] a educagdo seria impotente ¢ ideologica se ignorasse o objetivo de adaptagdo e
ndo preparasse os homens para se orientarem no mundo. Porém, ela seria igualmente
questionavel se ficasse nisto, produzindo nada além de pessoas bem ajustadas, em
consequéncia do que a situagdo existente se impde precisamente no que tem de pior.
Nestes termos, desde o inicio existe no conceito de educagdo a consciéncia ¢ a
racionalidade de uma ambiguidade. Talvez ndo seja possivel superd-la no existente,
mas certamente ndo podemos nos desviar dela.
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Em consonincia a assertiva do autor, parte-se da premissa de que a educacdo tem
como principal fungdo social a adaptabilidade do homem ao meio em que estd inserido. De
fato, ao analisar o processo histérico de construgdo da contemporaneidade, nota-se que, a
partir da Revolugdo Industrial, no final do século XVIII, as relagdes do homem com seu
ambiente representam uma grande quebra de paradigmas.

Nesse sentido, Grinspun (2002) elucida que, com o surgimento das maquinas a vapor,
a relacio com o mundo do trabalho comegou sua grande transformagdo, de modo que a vida
do trabalhador nunca mais sera como antes, ja que a tecnologia se destaca como mediadora
das relagdes sociais e do mercado de trabalho.

A partir disso, com a segunda Revolugdo Industrial, o aparecimento da energia elétrica
promoveu ndo apenas a substitui¢do de mido de obra trabalhadora por maquinas, mas também
a existéncia de novas relagdes no mundo do trabalho: o processo de autorreflexdo sobre o
processo produtivo e o aparecimento da educagido voltada para a adaptabilidade do individuo
neste novo mercado.

J4 a terceira Revolucdo Industrial, que ¢ marcada pelo conhecimento cientifico-
tecnoldgico em constante transformagao acelerada, o homem € incorporado ao processo
produtivo e suas capacidades intelectuais sdo levadas em conta, associadas a processos
autdmatos ou informatizados.

Por fim, no inicio do ano de 2011, a partir dos estudos de Klaus Schwab* a sociedade
ja comega a enxergar uma nova era; a quarta revolucdo industrial ou 4.0. Ela ¢ caracterizada
pela multiplicidade de tecnologias disponiveis e principalmente pela confluéncia tecnologica,
disruptividade entre as redes tecnologicas, valorizagdo da economia de mercado,
biodiversidade ¢ o “big data” — dados estruturados e ndo estruturados gerados a cada
segundo’.

Portanto, de maneira abrupta, em menos de um século o homem teve que lidar com os
avancos vertiginosos da tecnologia sobre a sociedade e, por isso, seu processo de adaptacdo
ainda requer um esfor¢o maior ¢ mais eficaz para se manter conectado as novas tecnologias.
Assim, com o intuito de minimizar os impactos destes avangos e facilitar a adaptagdo humana,
desenvolveu-se a educagdo tecnologica, uma agdo politica que vislumbra a integralidade

pretendida ¢ a associa ao carater inovador do desenvolvimento do homem.

$ Fonte: SCHWARB, Klaus. A quarta revolugdo industrial. Edipro, 2019.
% Fonte: BYUNG-CHUL, Han. Psicopolitica: o neoliberalismo e as novas técnicas de poder. Belo Horizonte:
Ayiné, 2018.
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De fato, no Brasil, as politicas educacionais comegaram a sinalizar essa associa¢do a

partir da LDB (Lei n® 9.394/1996), em que se destacam os artigos 35, 39 e 43.

Art. 35. O ensino médio, ctapa final da educagdo basica, com dura¢do minima de
trés anos, tera como finalidades: [...] IV - a compreensdo dos fundamentos
cientifico-tecnologicos dos processos produtivos, relacionando a teoria com a
pratica, no ensino de cada disciplina. Art. 39. A educacdo profissional ¢
tecnologica, no cumprimento dos objetivos da educac¢do nacional, integra-se aos
diferentes niveis € modalidades de educagéo e as dimensdes do trabalho, da ciéncia e
da tecnologia. Art. 43. A educagdo superior tem por finalidade: [...] III - incentivar o
trabalho de pesquisa e investigagdio cientifica, visando o desenvolvimento da ciéncia
e da tecnologia ¢ da criagdo ¢ difusdo da cultura, e, desse modo, desenvolver o
entendimento do homem ¢ do meio em que vive [...] (BRASIL, 1996).

Na mesma corrente de pensamento, a Declaragdo Mundial sobre a Educag¢ao Superior

da Unesco, de 1998, estreita ainda mais a relagdo entre educagado e tecnologia:

Ao mesmo tempo, a educagdo superior estd sendo desafiada por oportunidades
novas relacionadas a tecnologias que tém melhorado os modos através dos quais o
conhecimento pode ser produzido, administrado, difundido, acessado e controlado.
O acesso equitativo a essas tecnologias deve ser garantido em todos os niveis dos
sistemas de educagdo (UNESCO, 1998, s.p.).

No ano de 2014, o Brasil sancionou a Lei n® 13.005, que aprova o Plano Nacional de
Educa¢do (PNE). Neste plano, foram acordadas algumas metas a serem atingidas para que
houvesse melhoria na qualidade de ensino em todo o pais. Neste sentido, vale ressaltar a meta
de niimero onze, na qual se propde triplicar as matriculas na educacdo profissional técnica de
nivel médio, assegurando a qualidade de ensino e a gratuidade do fornecimento de no minimo
50%, através da expansdo do ensino publico. Mediante tal iniciativa, a meta onze no PNE
demonstra o comprometimento do pais em ampliar o acesso a educagdo profissional técnica
de nivel médio, caracterizando o interesse do Brasil em aumentar a consonincia entre
educacio, tecnologia e sociedade.

Rodrigues (1996), citado por Grinspun (2002, p. 56), sanciona novamente o carater da
educagdo como meio de adaptabilidade, ao afirmar que “[...] seria possivelmente a educacdo
que deveriamos dar a todos os jovens para os adequar a vida contemporanea”. Com efeito, as
politicas publicas educacionais, de maneira reativa a sociedade vigente, vieram promover esta
correspondéncia entre educagdo e tecnologia por meio de leis ¢ fomentos.

Assim sendo, entende-se que a educagdo tecnologica ¢ de suma importancia para a
sociedade vigente. Mesmo assim, considera-se que o conceito deste tipo de pratica ainda ¢

muito vago ¢ impalpavel, pois ndo existe um consenso em seu significado. Afinal, como fazer
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com que os individuos se adequem a sociedade tecnologica em que estdo inseridos? O que
caracteriza a educagao tecnologica?
Em busca de respostas para tais questoes, iniciamos essa discussdo conceitual partindo

da seguinte premissa de Grinspun (2002):

A educacio é coextensiva ao ato de viver. Todo homem, em qualquer lugar, em
qualquer circunstincia, esta envolto pelo processo educativo. Nao podemos pensar e
fazer educagdio desvinculada do processo de produg@o e das relagoes sociais, ou mais
precisamente, sem uma estreita relagio com o projeto de sociedade (GRINSPUN,

2002, p. 38).

Desta maneira, entende-se que o individuo, pelo simples fato de existir em uma
determinada sociedade, ja esta inserido em algum tipo de processo educacional. Assim, ndo se
pode restringir a educagdo apenas ao ambito institucional; € necessario que este processo
esteja sintonizado a um projeto ideal de sociedade — o qual ¢ definido, em suas devidas
proporgdes, por seus proprios integrantes. Nesses termos, ndo ha como pensar em um
processo educativo que esteja dissociado tanto das relagdes de producdo quanto das relagdes
sociais norteadas pelo projeto de sociedade almejada.

Com efeito, falar em educacdo tecnologica ¢ entender que o ambiente educacional
deve ser alicer¢cado nio so na aquisi¢do do conhecimento cientifico em si, mas, sobretudo, no
processo de interlocugdo entre o conhecimento cientifico e o tecnologico, bem como deve
levar em considera¢do a multiplicidade de interagdes existente no processo de for'mac;éo do
individuo. Em outros termos, a educag¢ido tecnologica precisa ser entendida em suas multiplas
finalidades e deve preparar o individuo para viver na era da tecnologia.

Sendo assim, o projeto de sociedade almejado deve estar em consonincia com o
projeto pedagogico que a educagdo tecnologica se propde a executar, o qual deve preparar o
individuo para a pratica a maleabilidade diante do dinamismo constante da tecnologia, ou
seja, dos novos rumos que ela pode alcangar.

Nessa perspectiva, Grinspun (2002, p. 15), citando Bastos (1998), aponta que “[...] a
educacdo tecnologica segue o caminho das inovagdes ndo como descobertas em si, mas como
uma busca da compreensdo dos novos papéis e fungdes que o homem tem na sociedade,
oriundos, por sua vez, das novas relagdes sociais”.

De fato, importa esclarecer alguns pilares da educagdo tecnologica, para que seja
possivel definir com eficiéncia a sua construgdo conceitual. Sublinhe-se, desde ja, que a
educacdo tecnoldgica se faz necessaria para que os individuos saibam se portar dentro do

processo evolutivo de uma sociedade, o qual ¢ estimulado de forma acelerada — ¢ até mesmo
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abrupta — pela ciéncia e pela tecnologia. Na verdade, percebe-se que a educagdo tecnologica
age de forma reativa ao processo de construgdo do conhecimento técnico-cientifico, pois € a
base de sua estruturacao.

De acordo com o professor Alexandre Ferry (informagao verbal)!®, ¢ preciso, no
campo educacional brasileiro, discutir trés questdes em relagdo ao termo educacdo
tecnolégica, pois, ndo ha consenso sobre o termo; pelo contrario, a sua aplicagdo parece se
afastar de uma compreensio epistemologica, buscando estabelecer uma conexdo com grau de

educaco superior. Em suas palavras:

Diante dessas tensdes entre educagdo profissional ¢ educagiio tecnologica eu quero
fazer trés propostas aqui para nossa reflexdo: a primeira seria desvincular esses dois
adjetivos, pensar educagdo tecnologica sem o vinculo com a formagao do mundo do
trabalho. Seria possivel fazer isso? Como que eu poderia fazer isso? Eu acho que
vale para nossa discussdo. A segunda ¢ pensar em educagdo tecnologica enquanto
pratica educativa e ndo como modalidade de ensino. [...] A terceira ¢ aproximar
educaciio tecnoldgica da educagio em ciéncias (grifo nosso).

De fato, a possibilidade levantada por esse professor, de desvincular a educagdo
tecnologica da formagio do mundo do trabalho, esbarra em uma importante reflexdo de
Grinspun (2002, p. 58), a qual indica que precisa haver “[...] a constru¢do de uma educagao
que ndo separe a tecnologia de seu cotidiano, esclarecendo e desvelando as implicacdes das
novas relacdes sociais, em especial a formag¢do do trabalhador”. Assim, entende-se que a
educacio tecnologica deve caminhar junto com o mundo do trabalho e com todas as
multiplicidades de interagdes possiveis.

Nio obstante, a segunda questdo levantada por Ferry ¢ entender que a educagdo
tecnologica deve ser apresentada como uma pratica pedagégica, e ndo como uma modalidade
de ensino, pois ¢ dever da educagdo na contemporaneidade praticar seu carater tecnologico e
acompanhar a evolugdo da produgdo do conhecimento técnico-cientifico em seu meio social.

Por sua vez, a Educacio Profissional Tecnoldgica de fato se caracteriza como uma
modalidade de ensino e tem uma intengdo especifica: profissionalizar o individuo para exercer
um determinado papel no mercado de trabalho. Por fim, o terceiro ponto elucidado por Ferry

comunga com alguns pontos levantados por Grinspun (2002).

Figura 10 — Ciéncia e Tecnologia

10 Fala do professor Alexandre Ferry no /1 Semindrio Integracdo: pesquisa, ensino e extensdo, em 25 jun. 2019, CEFET-
MG. Promovido pelo grupo de pesquisa Desenvolvimento profissional docente: entre o saber e o fazer na EPT
(DPRODEPT).
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®A interagdo ciéncia e tecnologia se faz presente em todo seu percurso, € para isto o
comprometimento é bem maior com o processo do que com o produto/resultado final da tecnologia.

oA formac¢ido do individuo deve estar voltada para as condigdes — em termos de acesso ao
conhecimento ¢ pesquisa — de sua inser¢do no campo da tecnologia, propiciando-lhes meios e
ferramentas para criar tecnologias.

eDespertar no individuo o lado humanistico da tecnologia e, por outro lado, instiga-lo a rede de
conhecimentos e saberes que a tecnologia propicia. Nao podemos valorizar a técnica em detrimento
do mundo subjetivo; para tudo hé lugar, em especial para sc pensar ¢ para aprender a aprender.

Fonte: Adaptado de Grinspun, (2002, p. 58-59)

Compreende-se, portanto, que a educago tecnologica esta alicer¢ada sobre a produgdo
do conhecimento técnico-cientifico, sem deixar de lado seu carater subjetivo, que ¢é o de
despertar do individuo para as questdes humanas e sociais. Destacam-se, na Figura 11,

algumas caracteristicas da educacdo tecnologica.

Figura 11 — Caracteristicas da Educacio Tecnolégica
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Fonte: Elaborado pela autora, 2019.
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Diante dessas discussdes, percebe-se que a educagao tecnologica ndo tem um conceito
concreto, mas ha significativos apontamentos que podem contribuir para essa defini¢do. Com
efeito, em termos gerais, entende-se que a fungdo da educagio tecnologica ¢ a formagio de
um individuo auténomo e ético em suas decisdes, agindo com integridade e sendo capaz de
fomentar discussdes e resolugdes de problemas. Em suma, a educagio tecnologica representa
uma adapta¢do aos avangos técnico-cientificos presentes na sociedade e incentiva a
constru¢io de um individuo apto a se relacionar de forma assertiva e proativa com a

sociedade.
1.2 Histérico da Educacio Profissional e Tecnologica de Nivel Médio no Brasil

Para discutir a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio se faz necessério
entender a origem desta modalidade de aprendizado e como suas concepgoes vém sendo
aprimoradas ao longo da histéria da humanidade. Assim, destaca-se que o primeiro norteador
desse tipo de educagdo ndo veio do meio académico; em tempos remotos, ensinar uma
profissio, um oficio ou um manejo se dava por meio da transmissdo oral e, em sua grande
maioria, por intermédio do niicleo familiar no qual o individuo estava inserido.

Nesse sentido, pode-se pensar como a agricultura se desenvolveu até os dias de hoje.
Segundo Alambert (2004, p. 27), “a mulher [...] trabalhava a terra, domesticava animais,
cuidava das criangas, velhos e doentes, além de criar vasilhames, utilizar o fogo, preparar
unguentos e porg¢des, enquanto o homem ia a caga de alimentos”.

Isto ¢, as mulheres ficavam encarregadas de desenvolver a agricultura, que s6 pdde ser
perpetuada gragas ao progresso, ao interesse ¢ a necessidade das mulheres que ficavam em
seu nucleo familiar e, assim, puderam observar a natureza e como cada planta deveria ser
cultivada, enquanto o homem estava desbravando terras longinquas e desenvolvendo as
habilidades da caga.

Além disso, quando os homens faziam este tipo de trabalho, eles se vestiam de
mulheres para desempenhar tal atividade. Como explica Ramos (2008, p. 27), “[...] em muitas
sociedades pré-letradas em que as fainas agricolas sdo consideradas femininas, toda vez que
os homens as realizavam deveriam vestir-se com trajes de mulher”.

De fato, para Ramos (2008, p. 24), “[...] na sociedade pré-letrada, o processo de
produgdo e de criagdo de bens era orientado pela tradigdo e pelo costume.” Assim, percebe-se

que cada conhecimento passado de gera¢do para geragdo € uma forma de profissionalizar o
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individuo; ou seja, ha muito tempo na historia da humanidade pratica-se a educacao
profissional. Nessa perspectiva, Manfredi (2003) apresenta a seguinte concepg¢ao em relagdo a

historicidade do trabalho e das profissoes:

Desde os tempos mais remotos na histéria das civilizagdes humanas, o trabalho ¢
uma atividade social central para garantir a sobrevivéncia de homens ¢ mulheres ¢
para a organizagio e o funcionamento das sociedades. [...] O desenvolvimento da
agricultura, o aperfeicoamento dos instrumentos € equipamentos, o aparecimento das
cidades, sem falar na necessidade das guerras, vao gerar maior complexidade na
divisio do trabalho (MANFREDI, 2003, p. 33-35).

Ao longo deste processo de aperfeicoamento das atividades sociais, no qual a
sobrevivéncia seria a principal finalidade das atividades laborais, pode-se enxergar o
desenvolvimento de novos segmentos da sociedade, que garantiriam ndo somente a
sobrevivéncia das sociedades, mas também sua organizagao e seu funcionamento.

Assim, com o desenvolvimento das atividades artesanais e o aumento da produtividade
agricola, gragas a evolugdo das técnicas produtivas, o surgimento das cidades e seu
crescimento vertiginoso, bem como o desenvolvimento ¢ o dinamismo do comércio as
sociedades passaram a designar dois pontos fundamentais e interligados para gerir esta nova
realidade: uma nova divisio do trabalho, que ¢ fundamentada no surgimento de classes sociais
diferenciadas.

Logo, o periodo historico da Idade Média ¢ marcado pela criagdo de uma segmentagao
que ainda nio havia existido na sociedade, a qual Manfredi (2003, p. 36) descreve da seguinte
forma: “[...] surgem, entdo, as corporagdes de oficio (base das futuras categorias
socioprofissionais) e a separagdo entre o trabalho manual e o intelectual, a qual tendera a se
ampliar com o desenvolvimento da manufatura e da grande industria™.

Em saltos impetuosos, portanto, a historia da humanidade ¢ marcada por consecutivas
transformacdes das atividades laborais. Saimos de sociedades predominantemente agrarias e
destinadas ao processo de uma economia de subsisténcia para um modo de producdo
manufatureiro e artesanal, desenvolvendo, assim, os primérdios da sociedade capitalista. Ou
seja, com o ressurgimento do comércio e das cidades, na sociedade medieval, iniciou-se uma
existéneia pré-capitalista. Em outros termos, saltamos de sociedades de subsisténcia para
sociedades comerciais.

Manfredi (2003), citando Burke (1989), delimita de forma simples o processo de

aprendizado dos oficios:
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[...] talvez devéssemos falar de culturas de artesdos no plural [...], pois cada oficio
tinha sua cultura propria, no que se refere as suas habilidades particulares,
transmitidas de geragdo a geragdo [...]. [isto porque] mestres, oficiais e aprendizes
trabalhavam juntos na oficina, conversando e cantando enquanto trabalhavam: as
diferentes guildas da cidade cooperavam entre si durante as grandes festas (BURKE,
1989 apud MANFREDI, 2003, p. 52-53).

Em vista do continuo desenvolvimento da complexidade das atividades comerciais ¢
do progresso acelerado das inovagdes cientificas, percebe-se um movimento de grandes
transformacdes nas relagdes de trabalho e nas atividades laborais auténomas. Com efeito, na
medida em que as complexidades das relagdes sociais, comerciais, produtivas, econdmicas e
até politico-religiosas se tornaram mais latentes, a Idade Moderna surgiu como um grande

periodo historico pelo qual se caracteriza a base do capitalismo vigente. Assim:

[...] sdo as grandes transformagdes econdmicas e técnicas que surgem com a génese
¢ o desenvolvimento do capitalismo, enquanto modo de produgio e distribui¢do de
riquezas, por volta dos séculos XV e XVI, na Europa. Nos paises mais pobres,
colonizados pelos europeus, cssas transformagdes ocorrerdo mais tarde, durante o
século XX (MANFREDI, 2003, p. 38-39).

Sabe-se que a trajetoria de desenvolvimento do capitalismo ocorreu em diferentes
tempos evolutivos em cada pais, de acordo com o processo de colonizagdo e de dominio das
poténcias produtivas sobre os paises ainda dominados.

Percebe-se essa diferenga, por exemplo, quando o Brasil era ainda colonia de Portugal;
nessa época, a educagio profissional exigia do indio e do escravo a aprendizagem do oficio
que ele era obrigado a desenvolver. Posteriormente, no século XVIII, auge do Ciclo do
Ouro'', houve a necessidade de introduzir a profissionalizagdo aos homens brancos, filhos de
trabalhadores pobres, para trabalhar na parte burocratica da logistica da coroa portuguesa.
Sobre essa época, Fonseca (1961) oferece um pequeno excerto de um Alvara publicado em 5

de janeiro de 1784:

O Brasil ¢ o pais mais fértil do mundo em frutos e produgio da terra. Os seus
habitantes tém por meio da cultura, ndo s6 tudo quanto lhes ¢ necessario para o
sustento da vida, mais ainda artigos importantissimos, para fazerem, como fazem,
um extenso comércio e navegagdo. Ora, se a estas incontaveis vantagens reunirem as
das industrias e das artes para o vestuario, luxo ¢ outras comodidades, ficardo os
mesmos totalmente independentes da metropole. E, por conseguinte, de absoluta

11 Segundo Porto, Palermo e Pires (2002, p.1): “O Brasil tem tradicionalmente ocupado uma posi¢do de destaque
na produg¢io mundial de ouro. Durante o ciclo do ouro, entre 1700 ¢ 1850, o Brasil foi o maior produtor mundial,
chegando a produzir 16 t anuais [...]".
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necessidade acabar com todas as fabricas e manufaturas no Brasil (FONSECA,
1961, p. 1).

Mais adiante, a partir do século XVIII, com o advento da Revolugdo Industrial
europeia, as relagdes de trabalho foram institucionalizadas por meio da atividade assalariada
dentro das fabricas e, por conseguinte, o soldo passou a ser proporcional ao grau de
complexidade da atividade desempenhada e a capacitacdo do proletariado.

Por isso, durante muitos anos, a metropole portuguesa tentou coibir qualquer forma de
progresso fabril e manufatureiro no Brasil e somente na primeira metade do século XIX teve
inicio a profissionalizagdo deste setor, por meio de cursos como alfaiataria, marcenaria e
encadernacdo. Esses cursos eram destinados aos menos favorecidos financeiramente e
exigiam a escolarizag¢do primaria para o ingresso. Segundo esse mesmo Alvara, com a fixagdo
da familia real em terras brasileiras e, principalmente, para atender aos anseios e necessidades
da coroa, foi inaugurado o Colégio das Fabricas — o proprio nome nos remete a
profissionalizacao.

Posteriormente, com o advento da industrializacdo no Brasil, na primeira metade do
século XX, a parte da sociedade brasileira que detentora dos meios de produgdo precisava
profissionalizar a classe trabalhadora para o manejo das maquinas que adentraram o mercado
brasileiro. Para tanto, o governo federal, por meio do Decreto n® 7.566/1909, estabeleceu “[...]
uma forma de instruir, doutrinar, disciplinar as criangas e os adolescentes por meio de um
oficio para afasta-los da ociosidade e livra-los da criminalidade” (COSTA, 2016, p. 46).
Assim, com essa narrativa normativa inaugurou-se um modelo de educagdo que seria, décadas
depois, instrumento de luta para se tornar um modelo de formagao politécnica no Brasil.

Nesse viés, por volta da década de 1940, surgiu a Rede de Escolas Técnicas Industriais
e Agricolas, destinadas a profissionaliza¢do dos filhos de trabalhadores. De fato, este modelo
de escola técnica se perpetuou até a introducdo da profissionalizagdo concomitante a
formacgdo do ensino de 2° grau, por meio da Lei n® 5.692/1971. Assim, para cada governo foi
estabelecida uma diretriz de educagdo profissional, atendendo sempre aos anseios do

mercado. Segundo Manfredi (2003, p. 102):

Os mecanismos legais ¢ as cstruturas formativas, historicamente construidas ao
longo das décadas de 40 a 70, foram cristalizando concepgdes e praticas escolares
dualistas: de um lado, a concepgao de educagio escolar académico-generalistas |...]
¢, de outro, a Educagao Profissional.
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Ainda com o objetivo de atender aos anseios do mercado, a Lei de n® 6.297/1957,
concedeu incentivos fiscais para que as proprias empresas desenvolvessem seus projetos de
formagdo profissional. Essa lei permaneceu no cenario nacional até a suspensdo dos
incentivos fiscais, por meio de medida provisoria, no governo do presidente Fernando Collor
de Mello, em 1990.

Retomando o periodo historico de 1940 a 1970, destaca-se que a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacio Nacional (LDBEN) n® 4.024/1961, define que a educagdo de grau médio,
em prosseguimento & ministrada na escola primaria, destina-se a formagdo do adolescente e
destaca que o ensino médio serd ministrado em dois ciclos, o ginasial e o colegial. Além
disso, abrangera, entre outros, os cursos secundarios, técnicos e de formagdo de professores
para o ensino primario e pré-primario (BRASIL, 1961).

Na particularidade do ensino técnico de grau médio, define que deveria abranger o
curso industrial, agricola e comercial, devendo ser ministrados em dois ciclos: o ginasial, com
a duracdo de quatro anos, € o colegial, no minimo de trés anos (BRASIL, 1961). Elaborou-se,
na Figura 12, uma imagem do que foi proposto como espinha dorsal curricular para esses trés

cursos técnicos.

Figura 12 — Os ciclos dos cursos Industrial, Agricola e Comercial, na Lei n® 4.024/1961
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Fonte: Adaptado de Brasil, 1961.

No 1° ciclo, o ginasial, eram ministradas um total de nove disciplinas, das quais os
alunos do ensino técnico deveriam cursar trés obrigatorias € uma optativa. Observa-que ha

uma oferta desproporcional para os jovens ¢ adolescentes que cursavam o ensino técnico, pois
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eles tinham acesso a menos de 50% da oferta das disciplinas do ginasial (ensino
propedéutico). |

Na particularidade do colegial, os alunos do ensino técnico deveriam cursar quatro
obrigatdrias e uma optativa. Contudo, o 2° ciclo colegial tinha como finalidade proporcionar o
acesso as universidades, pois “[...] a terceira série do ciclo colegial era organizada com
curriculo diversificado, visando ao preparo dos alunos para os cursos superiores” (BRASIL,
1961). Sendo assim, os alunos do ensino técnico foram alijados do direito de acesso ao ensino
superior, posto que a eles era ofertada uma educacdo vocacionada, com a finalidade de formar
trabalhadores de nivel médio para os postos de trabalho.

Com efeito, a partir da década de 70, a Lei de n® 5.692/1971 moldou o sistema de
ensino profissionalizante até a aprovagdo da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo (Lei n°
0.394/1996), a qual instituiu a profissionalizagdo universal e compulsoria para o ensino
secundario e promoveu a equiparagdo do curso secundario aos cursos técnicos.

Dessa forma, houve viarios entraves em relagdo a implantagdo, na pratica, da
profissionalizagdo universal em todas as escolas de ensino secundario, bem como houve

varias modifica¢des na legislagdo, na tentativa de se adequar a realidade. Nos termos de

Manfredi (2003, p. 106-107):

[...] a lei foi sofrendo, em curto periodo de tempo, varias modificagdes, até se
chegar, em 1982, com a Lei 7.044, a uma solugdo de compromisso, mediante a qual
se repunha a antiga distingdlo, ja presente no Parecer MEC 76/75, entre o ensino de
formacgio geral (denominado basico) e o ensino de carater profissionalizante (pela
via das habilitagdes especificas e plenas, fundamentadas, respectivamente, nos
Pareceres MEC 45/72 ¢ 76/75).

Nesse contexto, a década de 1980 foi marcada pela suspensdo da obrigatoriedade da
profissionalizagdo no segundo grau e pela retomada do Programa de Melhoria e Expansdo do
Ensino Técnico (PROTEC). Posteriormente, nos anos 1990, por meio da Lei n® 9.394/1996
(LDB), a “[...] Educagéo Profissional Técnica de Nivel Médio (EPTNM) passou a ser tratada
de forma paralela, em artigos separados. Nao se integrava a educagdo basica” (COSTA, 2016,
p. 51). Além disso, com o Programa de Reforma da Educagdo Profissional (PROEP), ficaram
ainda mais marcadas as influéncias do mercado sobre a educacdo vigente naquela década.

No entanto, atendendo aos movimentos sociais, a comunidade escolar ¢ a Academia,
no primeiro mandato do governo Lula (2003-2007) revogou-se o Decreto n® 2.208/1997,
assinado por Fernando Henrique Cardoso, o qual estabelecia a EPTNM somente nas

modalidades concomitante ¢ subsequente ao ensino médio. Em seguida, o Decreto n°
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5.154/2004 foi promulgado, favorecendo a reintegragdo da educagdo profissional ao Ensino
Médio. Além disso, nesse decreto fica clara a extensa dimensdo das possibilidades para
abarcar ¢ valorizar o ensino profissional.

De fato, com a cria¢do e a expansdo dos Institutos Federais (IFs), houve ndo apenas a
ampliacdo do numero de vagas, mas também um maior acesso a educacdo profissional em
regides mais afastadas das grandes capitais. Dentro deste cenario, vigora até o presente
momento o Ensino Médio Integrado como grande carro-chefe dos IFs.

Sublinhe-se, porém, que, até o ano de 2008, a EPTNM estava a margem da LDB n°
9.394/1996, pois ndo era parte da educagdo basica, tampouco era de nivel superior (COSTA,
2016). Somente com a Lei n® 11.741/2008, que alterou os artigos 36 a 42 da LDB, a educagio
profissional passou a ser uma modalidade da educacdo basica. Assim, a EPTNM pode ser

desenvolvida de acordo com as formas apresentadas na Figura 13.

Figura 13 — Formas de oferta da EPTNM

Integrada: para quem tenha concluido o

ensino fundamental, sendo o curso Concomitante:oferecida a

planejado de modo a conduzir o aluno a  quem ingressa no ensino Subsequente: para quem
habilitagio  profissional na  mesma medlod ou o0 esteja concluiu o ensino médio.
cursando.

" instituigdo  de  ensino,  efetuando-se
matricula Gnica para cada aluno.

Fonte: Brasil, 1996.

Sendo assim, a forma concomitante previa matricula distinta, podendo ocorrer na
mesma institui¢do de ensino, aproveitando-se as oportunidades educacionais disponiveis; em
instituicdes de ensino distintas, aproveitando-se as oportunidades educacionais disponiveis;
em institui¢des de ensino distintas, mediante convénios de intercomplementaridade, visando
ao planejamento e ao desenvolvimento de projeto pedagdgico unificado (BRASIL, 1996).

A principio, sem uma legisla¢@o norteadora que conduzisse o processo de implanta¢ao
da forma Integrada de Ensino Médio, prevaleceu no ambito cultural dos Institutos Federais a
desassocia¢do entre o Ensino Médio e o Ensino Técnico. Desta maneira, algumas medidas
legais foram criadas, para que as instituicdes de ensino conseguissem alcangar a tdo sonhada
integralidade do Ensino Médio. A primeira medida foi a Resolugdo n® 06 de 20 de setembro

de 2012, que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a EPTNM.

Tais diretrizes sdo um documento primoroso na defesa e na explica¢do da integragio
curricular. O primeiro principio norteador da Educag¢do Profissional Técnica de
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Nivel Médio ndo ¢ algo rebuscado e complexo, de linguagem legalista ou de uma
pedagogia alheia ao chido da escola: “relagdo e articulagdo entre a formacdo
desenvolvida no Ensino Médio ¢ a preparagdo para o exercicio das profissdes
técnicas, visando a formac¢do integral do estudante” (BRASIL, 2012b). Nao ¢
escolha entre o ensino médio e a profissdo técnica, é relagdo e articulagdo para uma
formacao integral (OLIVEIRA, 2018, p.55).

Desta forma, a Resolu¢io n® 06/2012 ¢ utilizada como um grande documento
norteador da EPTNM caracterizando assim, a indicacdo de itinerarios formativos condizentes
com a trajetéria que o discente fara ao longo de sua vida académica dentro da mstituicdo de
Ensino Profissional Tecnoldgico.

Como grande alicerce, tal resolu¢do foi capaz de dialogar com vérios documentos
legais que amparam a educag¢do profissional. Além deste didlogo, a Resolug¢do n® 06/2012 tem
como principio fundamental subsidiar o planejamento dos cursos, a construgio curricular e a
estrutura dos cursos além disso, os itinerarios formativos indicam a possibilidade de
organizagdo curricular de forma diferenciada e peculiar da EPTNM, abrindo a possibilidade

do discente ser agente ativo e fazendo escolhas.

Art. 14. XI - a organizagiio curricular do Ensino Médio deve oferecer tempos e
espagos proprios para cstudos e atividades que permitam itinerarios formativos
opcionais diversificados, a fim de melhor responder a heterogeneidade e pluralidade
de condigdes, multiplos interesses e aspiragdes dos estudantes, com suas
especificidades etérias, sociais ¢ culturais, bem como sua fase de desenvolvimento;
Art. 17. Os sistemas de ensino, de acordo com a legislagdo e a normatizagio
nacional e estadual, e na busca da melhor adequacgio possivel as necessidades dos
estudantes ¢ do meio social, devem: III - fomentar alternativas de diversificagio e
flexibilizagdo, pelas unidades escolares, de formatos, componentes curriculares ou
formas de estudo e de atividades, estimulando a construgéo de itinerarios formativos
que atendam as caracteristicas, interesses ¢ necessidades dos estudantes e as
demandas do meio social, privilegiando propostas com opgdes pelos estudantes.
(RESOLUCAO 06/2012). :

Anos se passaram apos a Resolugdo 06/2012 e ainda ha muita para caminhar e alinhar
diante da realidade vivida na EPTNM e os itinerarios formativos propostos pela Resolugdo.
Atualmente, o cenario dos IFs ainda corresponde a tentativa de articulagdo entre o ensino
médio e a profissdo técnica. Muitos estudos e producdes académicas sobre o tema tém sido
produzidos para que seja possivel caminhar em busca da educagdo integrada.

Ou seja, a integralidade da EPTNM ¢ algo que tem sido buscado em todos os
segmentos dos IFs, de modo que ¢ bastante tranquilizador que a EPTNM ainda esteja
amparada pelo Decreto n® 5.154/2004, que abraga de forma confortante o ensino médio na

forma integrada, distanciando a educagdo dos IFs da Lei n® 13.415/2017, que dispde sobre a
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Base Nacional Comum Curricular (BNCC) do Ensino Médio, a qual, no dmbito educacional,

tem sido alvo de criticas nada amistosas.

CAPITULO 2
CURRICULO: o norteador da a¢iio docente

No processo de leitura flutuante proposto pela metodologia de andlise de conteado de
Bardin (2011), ficou claro que, para essa pesquisa, seria necessario trazer a tona concepgoes
acerca do curriculo escolar. Tal entendimento se fez na compreensio de que o objeto de
analise, sendo um Curso Técnico Integrado, exigiria uma incursdo mais amiude nas nuances
que caracterizam essa modalidade de oferta da Educagdo Basica.

Outrossim, percebeu-se que seria inviavel discutir forma integrada sem transitar no
campo curricular. Portanto, neste capitulo, tratar-se-a de aportes da teoria de curriculo visando

a sustentacdo e o dialogo com os dados de pesquisa.



46

2.1 As concepgedes do curriculo

Na segunda metade do século XIX e inicio do século XX, percebe-se que a
preocupagdo com o processo de racionalizagdo sistémica do processo escolar se tornou algo
mais concreto. Segundo Moreira (2009), nos Estados Unidos esse processo se tornou mais
evidente quando educadores comegam a tratar de forma mais recorrente assuntos ligados ao
curriculo escolar, caracterizando o pioneirismo norte-americano na racionalizagdo do
curriculo.

A medida que o desenvolvimento da sociedade industrial se tornou cada vez mais
acelerado e complexo, o processo de racionalizagdo do curriculo avangou e, assim, surgiu a
necessidade de uma mdo de obra que pudesse suprir os anseios da sociedade vigente. Nessa

perspectiva, Moreira (2009) contribui com a seguinte afirmagao:

A escola foi, entdo, vista como capaz de desempenhar papel de relevo no
cumprimento de tais fungdes e facilitar a adaptacdo das novas geragdes as
transformagdes econdmicas, sociais e culturais que ocorriam. Na escola, considerou-
se o curriculo como o instrumento por exceléncia do controle social que se pretendia
estabelecer. Coube, assim, a escola inculcar os valores, as condutas e os habitos
“adequados” (MOREIRA, 2009, p. 10).

Durante muito tempo, portanto, houve diversas mudangas nas concepgoes conceituais
para delimitar a esséncia fundamental do que seria o curriculo em um ambiente escolar,
sempre influenciado pelo sistema econdmico, politico, cultural e social, que delimitava suas
nuances. Por isso, em vista dessas diversas transformagdes, muito ja se debateu sobre o
curriculo e sua influéncia. Além disso, entende-se que varios fatores internos e externos,
alheios ao mundo educacional, impactaram as configuragdes curriculares.

Nessa perspectiva, em concordancia ao posicionamento de Silva (2017), nota-se que a
concepg¢do poés-estruturalista entende que o curriculo € uma escolha vinculada a um
posicionamento imbuido de poder. Como escolher o que estudar? O que deve ser levado em
conta para que o sistema educacional possa fazer tal escolha? Quem sdo os sujeitos detentores
deste poder que exercem a responsabilidade de escolha? Com efeito, o curriculo ¢, sim, uma

zona de poder e é nele que se imprime uma determinada identidade social. Ou seja:

O curriculo ndo ¢ um elemento inocente e neutro de transmissdo desinteressada do
conhecimento social. O curriculo esta implicado em relagdes de poder, o curriculo
transmite visdes sociais particulares e interessadas, o curriculo produz identidades
individuais ¢ sociais particulares. O curriculo ndo ¢ um elemento transcendente e
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atemporal — ele tem uma historia, vinculada as formas especificas e contingentes de
organizagio da sociedade ¢ da educagio (MOREIRA, 2009, p. 7-8).

Nesse sentido, reafirma-se o papel fundamental do curriculo como grande instrumento
norteador do processo educativo, pois, além de conduzir a uma educagdo formal, ou seja,
voltada para o conhecimento cientifico, ¢ também responsavel pela condugdo organizacional
da sociedade, tanto no Ambito da adaptagdo quanto na construgao social.

Por isso, a identidade do curriculo, a qual esta a servigo de um sistema econdémico e
ideologico, pode ser usada como instrumento de dominagdo. De acordo com Silva (2017, p.
147): “[...] o curriculo reproduz — culturalmente — as estruturas sociais. [...] ¢ um aparelho
ideolégico do Estado Capitalista™.

De fato, o processo de escolarizag@o caracteriza-se como um ato politico-social, pois
representa a relagdo entre escolaridade e poder: quanto mais escolarizado o individuo for,
mais acesso ao poder ou a um status diante da sociedade. Com efeito, Saviani (2005) aponta,
sabiamente, que a educag@io ¢ usada como instrumento de medi¢do — muitas vezes velada — de
um status social, ja que o individuo afastado da sociedade educacional ¢ considerado
ignorante e, por conseguinte, marginalizado. Por isso, o autor ressalta a necessidade de
permanéncia dos sujeitos no sistema educacional como forma de combater essa
marginalizagdo.

Por este angulo, o papel do curriculo ¢ importante desde a sua construgdo até a sua
condugdo, a partir da pratica docente. Nesse processo, Moreira e Candau (2007) apresentam
os trés tipos de curriculo: o real, o oculto e o prescrito.

O curriculo real é aquele que se apresenta no ato do processo da pratica docente; ¢ a
execucdo propriamente dita, tornando-se sindnimo da a¢do docente. Por sua vez, o curriculo
oculto se manifesta nas atitudes e valores contidos nas relagdes sociais, ou seja, depende das
interagdes entre os sujeitos e sua a¢do ¢ implicita. Por fim, o curriculo prescrito ¢ responsavel
pelos contetidos estipulados e obedece a legislagdo vigente, sendo usado como objeto
regulador da sociedade. Portanto, nota-se que ha diversas interfaces do curriculo, de modo
que fica clara a importéncia da pratica docente em sua execugao.

Diante disso, segundo Sacristan (2013), comumente as mstituigdes de ensino utilizam
o curriculo, de forma sistematizada, como instrumento norteador do processo de ensino ¢

aprendizagem dos sujeitos envolvidos. Segue abaixo um esquema desenvolvido pelo autor.

Figura 14 — O poder regulador do curriculo, junto com outras invengoes
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Fonte: Sacristan (2013, p.18).

Sacristan (2013), evidencia o grau de responsabilidade do curriculo sobre a selegio
dos conteudos ministrados nas instituicdes de ensino e, consequentemente, o quanto ele
determina o perfil de formagdo dos sujeitos. Ou seja, a partir destas escolhas, desenvolve-se
um projeto de individuo a ser “formado” para e pela sociedade. .

Nesse viés, convém realgar a etimologia da palavra “formar” (dar forma a). Segundo
Libanio (2001), a sistémica perpetuagdo cultural do patriarcado tradicional em nossa
sociedade se fez presente ao longo de toda a histéria de nossa organizagdo social,
privilegiando a passividade, a autoridade e, principalmente, a homogeneidade social como
instrumentos de controle para a perpetuagdo do sistema vigente.

Isto ¢, o autor aponta que as instituicdes de ensino se relacionam diretamente ao
modelo de sociedade que é almejado e se manifesta nas relagdes culturais, sociais e
educacionais; em outros termos, as institui¢oes de ensino “dao forma” ao modelo social. Por

isso, 0 autor questiona esse funcionamento:

[...] Que ndo seja a imposi¢do de uma “férma”, mas um processo cujo principal
protagonista seja a pessoa do formando, com enorme respeito a sua singularidade, a
tudo o que ja é. Implica, da parte dele, forte motivagdo para assumir esse duro parto
de si mesmo. Forma-se ¢ tomar em suas maos seu proprio desenvolvimento e
destino num duplo movimento de amplia¢do de suas qualidades humanas [...] e de
compromisso com a transformagiio da sociedade em que vive. A educagio é
verdadeiro passaporte para a vida, com o duplo conhecimento de si e dos outros,
para poder, entdio, participar na obra conjunta, coletiva, de construir um convivio
humano saudavel (LIBANIO, 2001, p. 13-14)

Fica claro, portanto, que o curriculo ¢ um instrumento de poder marcado pela
intencionalidade, o qual pode ser usado como forma de dominagdo ou libertacdo, dependendo
da perspectiva social em que esta inserido. Mesmo assim, o curriculo pode variar em relagdo a

sua execucdo em sala de aula ¢ a sua estrutura organizacional, ja que existem trés tipos de
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organizagdo curricular distintos: o curriculo formal, o curriculo por assuntos (ou
interdisciplinar) e o curriculo integrado.

O curriculo formal privilegia diretrizes ¢ bases comuns advindas de instincias
superiores as instituigdes de ensino, como o Governo Federal, as Secretarias de Educacdo, o
Ministério da Educacio, entre outros 6rgdos. Assim, os processos de ensino e aprendizagem
se resumem, basicamente, a uma pratica institucional em que o professor ¢ o grande
“transmissor” de conhecimento formal, de modo que o conteudo das disciplinas ¢
caracterizado pelas informagdes caracteristicas de cada 4rea do conhecimento cientifico, de
forma completamente isolada e compartimentada.

Nesse tipo de curriculo, sdo levados em conta os conhecimentos transmitidos, o0s
prazos a serem cumpridos, a aprendizagem por acumulagéo de informagdes, a memorizagao e
a avaliagao sistémica.

Por sua vez, o curriculo por assuntos (ou interdisciplinar) consiste na tentativa de
suplantar o curriculo formal, que durante muito tempo foi rechacado pela Academia. De
acordo com Lopes (2016), nessa segunda perspectiva de curriculo hd a identificagdo de
problemas que serdo os grandes temas geradores.

Assim, a partir desses temas, o processo de ensino e aprendizagem serd construido de
forma indutiva e tedrica: os sujeitos sdo estimulados a agirem de forma autdonoma e a
pensarem em diferentes perspectivas, promovendo, com isso, a construgdo do conhecimento,
e nio a memorizacio. Todavia, o processo de constru¢io de disciplinas e as exigéncias
burocraticas em relacdo ao cumprimento de diretrizes e legislagdes sdo o grande entrave do
curriculo interdisciplinar.

Por fim, o curriculo integrado serd apresentado na proxima se¢do para que seja
possivel entender o universo da integralidade curricular em que estd inserido o lécus da

pesquisa: 0 IFMG — Campus Avangado Itabirito.

2.2 Curriculo Integrado

A expressio “curriculo integrado” vem sendo utilizada para denominar a forma de
organizagio do ensino ¢ aprendizagem por meio de uma concepgdo de conhecimento bascada
na totalidade das atividades humanas. Nesse viés, o curriculo integrado € aquele que concebe

a construcdo do conhecimento cientifico em conjunto ao arcabougo cultural, material e até
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mesmo cotidiano do sujeito envolvido, promovendo, assim, uma maior amplitude na leitura
de mundo por meio das relagdes escolares.

Portanto, este tipo de concepgdo curricular tem por objetivo superar a fragmentacio do
conhecimento, como normalmente ocorre a partir da compartimentagdo do contetido em
disciplinas. Em termos gerais, enxerga-se essa compartimentacdo como uma pilha de caixas
que vao se “esvaziando” a medida que o contetudo programatico ¢ ministrado durante o curso.
Por isso, o curriculo integrado se destaca no combate a este funcionamento e se preocupa em
fundir a formagdo geral da educagdo basica a formagdo profissional, voltada para o mundo do
trabalho (GOODSON, 1997).

Com efeito, o ensino integrado possibilita ao sujeito envolvido no précesso de
aprendizagem confrontar o conhecimento académico com a vivéncia no dia a dia, fazendo a
interlocugdo entre a teoria e a pratica, entre o raciocinio l6gico e o processual, entre o agora e
o historico; ou seja, é uma sistematizagdo do didlogo entre as diversas perspectivas de
enxergar a totalidade do conhecimento.

Por isso, o curriculo integrado ¢ uma tentativa de resgatar fundamentos mais
profundos da totalidade de construgdo do conhecimento, por meio da omnilateralidade, de
acordo com a perspectiva marxista, a qual sera detalhada no terceiro capitulo. De todo modo,
trata-se de uma tentativa de aproximar a formagdo geral e a formag¢ao para o trabalho, a fim de
promover uma constru¢do do conhecimento totalitario para a classe trabalhadora,
aproximando-a do ensino propiciado aos privilegiados, ligados a classe burguesa, ou seja,

aqueles que ndo necessitam da formagao profissional. Segundo Ciavatta (2005, p. 85):

Como formag¢io humana, o que se busca ¢ garantir ao adolescente, ao jovem e ao
adulto trabalhador o direito a uma formacgio completa para a leitura do mundo ¢
para a atuagio como cidaddo pertencente a um pais, integrado dignamente a sua
sociedade politica. Formagdo que, neste sentido, supde a compreensido das relagoes
sociais subjacentes a todos os fendmenos (grifo nosso).

Em suma, o curriculo integrado tenta diminuir as distancias entre as classes sociais e,
principalmente, representa uma forma de organizar o conhecimento escolar compreendendo
as arestas ¢ a complexidade das relagdes sociais, de modo a minimizar a tensdo entre elas.

Nio obstante, entende-se que esse tipo de concepcdo curricular é baseado nos
postulados das teorias libertarias, pois visa possibilitar um movimento de emancipa¢do dos

sujeitos envolvidos, por meio da constru¢do de um conhecimento critico, rompendo a

continua perpetuacdo da opressdo educacional promovida pelas classes dominantes.
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2.3 Curriculo integrado: ainda um descompasso

No Brasil, um dos documentos regulamentais e normativos da EPT ¢ o Decreto n°
5.154/2004, o qual privilegia a formacdo integrada como cerne norteador. Entretanto, nota-se
que o Ensino Médio Integrado (EMI) ainda representa um grande desafio para as institui¢des
de ensino. Tanto no ensino geral quanto no profissional, os agentes responsdveis pela
condugdo destas praticas dentro das institui¢des continuam presos a um olhar conservador,
niao promovendo a integralidade do ensino, mas a perpetuacdo dos interesses das classes
privilegiadas.

Fato é que as instituicdes de ensino profissional no pais, principalmente os Institutos
Federais (IFs), vém apresentando considerdveis dificuldades para colocar em pratica este
carater integrador. De modo geral, os curriculos ainda sdo configurados pela
compartimentagdo e pela fragmentagdo de contetdos e, por isso, hd um distanciamento da
formacgdo geral e da profissional.

Visando possibilitar um melhor entendimento a esse respeito, apresenta-se na Tabela
2, a matriz curricular do 1° ano, do Curso Técnico em Automacdo Industrial do IFMG —
Campus Avangado Itabirito. Esclarece-se que essa op¢ao se balizou apenas no intento de

exemplificar a forma de organizacao curricular do curso.

Tabela 2 — Matriz curricular do Curso Técnico em Automacao Industrial

1° ANO
AREA NUCLEO DISCIPLINA NATUREZA CH CR
Bisico Lingua Portugucsa. Litcratura ¢ Redagio | Obrigatoria 90 3
Linguagens Basico Lingua Estrangcira: Inglés 1 Obrigatoria 60 2
Basico Educacio Fisica 1 Obrigatoria 60 2
Matemiitica Basico Matematica 1 Obnigatoria 0 3
Basico Fisica 1 Obrigatoria 90 3
Ciéncias da ol S b
Natureza Basico Quimica | Obrigatoria 90 3
Bisico Biologia I Obrigatoria 60 2
Basico Geografia | Obrigatoria 60 2
Bisico Historia 1 Obrigatona 60 2
i Basico Filosofia I Obrigatéria 30 | 1
Humanas 3 : i H
Basico Sociologia I Obrigatoria 30 1 )
Basico Artes 1 Obrigatona 30 i
Desenho Profis. Desenho Técnico Obrigatoria 60 | 2
s da_ Profis. Introdugio a Computacao Obrigatoria 60 | 2
Computagio i i
Elétrica Profis. Analisc de Circuitos 1 Obrigatoria 60 | 2
Automagio Profis. Introdugdo a Automagido Obnigatoria 60 | 2
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Fonte: IFMG, 2019.

Além disso, sublinhe-se que a construcdo dos curriculos ¢ feita pelos gestores, € ndo
pela comunidade escolar, segregando o sentimento de pertencimento e a identidade dos

sujeitos envolvidos. De acordo com Feijo (2017, p. 13):

[...] o EMI transformador nio pode ser construido dentro de uma estrutura seriada,
sem profunda revisdo do tempo, espago € propositos da educagdo. Sendo, sem a
garantia de condicionantes necessarias para o seu pleno funcionamento, o EMI ndo
passard de um “amontoado de disciplinas” prisioneiro de uma logica em que o
conhecimento se estruturara ainda de forma hierarquizada.

De fato, a compartimenta¢do e a fragmentagdo de contetidos nas formagdes basica e
profissional ainda vigoram, o que ndo ¢ caracteristica de um curriculo integrado. Nesse
sentido, Feijo (2017, p. 13) aponta a necessidade de uma “[...] relagdo organica e integrada da
escola como o sistema de ensino”, ou seja, faz-se necessario o engajamento de todos os
agentes envolvidos, para que se consiga implementar o EMI — tanto no planejamento quanto
na execucdo do curriculo. Por isso, deve haver um continuo processo de formagdo dos
agentes, além da aproximagdo com a comunidade escolar e, principalmente, a abertura para
uma a¢do continua e reflexiva.

Em pesquisa realizada em um campus do IFMG, entre 2017 e 2018, Oliveira (2018),
fez um mapeamento das experiéncias desenvolvidas nessa instituigdo por meio do curriculo
integrado. Segundo relato dessa pesquisadora, as entrevistas com os docentes permitiram

esbocar um cenario onde se podem perceber quatro naturezas de atividades consideradas

integradoras:

[...] aulas ou disciplinas compartilhadas entre professores; inciativas isoladas de
atividades em uma disciplina e que, no decorrer do seu desenvolvimento, envolvem
outras areas; projetos integradores entre duas ou mais disciplinas; ¢ uma atividade
em especifico, a nivel institucional, chamada Gincana do Conhecimento
(OLIVEIRA, 2018, p. 65, grifo nosso).

Apresenta-se no Quadro | excertos dos depoimentos docentes, visando elucidar as

experiéncias por eles destacadas.

Quadro 1 — Mapeamento de experiéncias desenvolvidas no curriculo integrado

A Gincana do Conhecimento foi, na minha opinido, a tnica atividade integradora que a gente
realizou desde sempre. No ano passado cla ndo foi realizada. Porque ela tinha uma proposta
Docente | | ndo s6 da area basica, mas de envolver os professores do ntcleo técnico com atividades
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DFIS praticas, com construgdo de objetos, proposi¢do de problemas e busca de solugdes pelos
meninos, ¢ que perpassavam varias arcas de conhecimento. Entdo foi uma atividade muito
legal, que morreu ano passado, a gente nio conseguiu realizar. Por discussdes de pontuar, dar
ponto ou ndo dar ponto? Vamos avaliar isso ou ndo vamos avaliar?
Docente 9 | Curta metragem de até um minuto usando a linguagem de programacao, s6 com os avatares,
DLIC trazendo os temas da ciéncia e da ética nas disciplinas de Biologia, Quimica, Matematica,
Historia, Lingua Portuguesa e Artes, ¢ Algoritmo e Informatica. Essas sdo as disciplinas que
estdo envolvidas. A gente fez um auldo onde cada professor abordava um tema sob a sua
perspectiva. Na minha disciplina, como eles estdo trabalhando com curta metragem, estio
trabalhando a linguagem artistica e na Biologia estdo vendo a questdo genética.
Docente 3 | Desenvolvimento de um semaforo inteligente com aplicagio dos conceitos de
DBIO sustentabilidade. Como que um semaforo pode trazer melhorias para uma cidade
sustentavel? Entio pensamos na questio: se o semaforo estd fechado numa via que esta com
dez carros parados e a outra via nao esta vindo carro nenhum, porque nao liberar, ao invés
de reter esses dez carros, sendo que eles estdo parados jogando para a atmosfera gas
carbodnico e etc?

Fonte: Oliveira, (2018, p. 65-68).

A pesquisa de Oliveira (2018) acende uma esperanga pedagédgica de que ainda
poderemos trabalhar os cursos técnicos na forma integrada com projetos que transcendam a
perspectiva prescritiva do curriculo e se materializem por meio de praticas pedagogicas
integradoras e transformadoras.

A experiéncia relatada pelo Docente 9 reafirma a necessidade de uma educagdo
profissional que seja balizada por principios que possibilitem ao trabalhador uma formacao
que conecte os diferentes saberes e areas do conhecimento. Nessa perspectiva, a ciéncia, a
técnica, a tecnologia, a arte, a cultura, a sociedade e a educac¢do se integrarao de forma
organica com a finalidade de uma educacdo profissional integrada, cidada, politica, histérico-
cultural, cientifica e tecnologica.

Nesse sentido, o curriculo toma vida no desenvolvimento do curso e, sendo assim, é
vital que os professores compreendam e percebam as concepgdes que se enraizam nas teorias

curriculares. Para Oliveira e outros autores (2016, p. 33):

[...] é necessario compreender as acepgdes da palavra curriculo, isto nos levara a
evidenciar quanto 0 mesmo expressa visdes, crengas e interesses, principalmente por
que ndo acontece de forma isolada, se constitui por meio de um processo que
envolve pessoas e procedimentos. Ou seja, ¢ caracterizado tanto pelo processo
interpessoal (varios autores) quanto pelo processo politico (tomada de decisdes), por
este motivo, ndo pode ser negligenciado.

Assim, com o advento da Lei n® 13.415/2017, que instituiu a Reforma do Ensino
Médio no Brasil, tornou-se ainda mais urgente a concretizagdo do processo de intégralidade

da educacio profissional no pais. Efetivar e garantir a integralidade da educagdo, além de ser
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a grande bandeira da Rede Federal, é a grande resisténcia frente as imposi¢des do mercado,

que vém incisivamente se apropriando do sistema educacional vigente.

CAPITULO 3
PRATICAS PEDAGOGICAS TRANSFORMADORAS: a constru¢io de um conceito

Talvez o maior desafio dessa pesquisa esteja concentrado nesse capitulo. A ousadia
em cunhar um termo como prdticas pedagogicas transformadoras foi inquietante € a0 mesmo
tempo desafiante, uma vez que os aportes teoricos ndo traduziam a expressio. Desse modo, a
alternativa foi buscar termos convergentes para que pudéssemos expressar as percepgoes das
praticas que poderiam se aproximar das nossas expectativas em relagdo as PPTs.

Nesse cenario, a finalidade desse capitulo ¢ dialogar com as tematicas convergentes, a

partir de concepgdes referendadas em aportes tedricos como Caldeira (2016).

3.1 Concepgoes de praxis pedagogicas
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Na Antiguidade Cléassica, especialmente na Grécia, a educagdo tinha um papel
primordial na formagao de seus cidaddos, pois niio era vista como uma simples transmissao de
saberes, mas como uma pratica de construgdo do conhecimento que respeitava a
complexidade humana. Dessa forma, existia um modelo ideal de educagdo grega, como
afirma Jaeger (1994), em seu livro intitulado “Paideia: a formagao do homem grego”.

De fato, Paideia significa “criagdo para meninos” e € originaria da palavra paidos
(crianga), todavia, como ja foi dito, esse tipo de educac@o ndo se restringia a transmissio de
conhecimento, pois operava a partir de um viés cultural. Por isso, entende-se que o modo
grego de educagdo visava construir uma formagdo que buscasse a perfei¢io, ou seja, a melhor

versdo possivel do cidaddo. Nas palavras de Jaeger (1994), o objetivo era promover:

[...] a esséncia de toda a verdadeira educagio, ou Paideia, a qual ¢ educagéo na arcte
que enche o homem do desejo e da 4nsia de se tornar um cidaddo perfeito, e o ensina
a mandar e obedecer, sobre o fundamento da justiga [...] A verdadeira educagdo é
para Platio uma formagao “geral”, porque o sentido do politico ¢ o sentido do geral

(p. 147).

Destaca-se que, para Platdo, o conceito de “formagdo geral” englobava tanto a
formacdo para os oficios quanto a educagdo ideal politica. Nesse sentido, a Paideia dependia
da cultura em que o individuo estava inserido, pois era ela quem se fazia presente na forma
espiritual e era transmitida a todos os cidadaos. Por isso, a formagdo aristocratica realizava-se
por meio da formagdo geral do homem politico.

Além disso, ainda a luz de Platdo, Jacger (1994) destaca o conceito de Episteme, que
consiste no conhecimento verdadeiro e de natureza cientifica, o que diverge, naturalmente, de
uma opinido infundada ou irrefletida. Outro conceito importante € o de Ethos, que, segundo o
mesmo autor, consiste em um conjunto dos costumes e héabitos fundamentais correlacionados
diretamente ao homem politico. Finalmente, destaca-se o conceito de Prdxis, que expressa o
conhecimento oriundo da pratica, ou seja, da atividade humana.

Seguindo esta linha de raciocinio, pode-se deduzir que a Paideia proposta por Platdo
caracterizava-se por um conjunto de perspectivas que contribuem para o desenvolvimento
humano em sua formacdo geral; ela corresponde as caracteristicas da Episteme em conjunto
ao Ethos e, por conseguinte, norteia a agdo humana através da Praxis.

Nio obstante, ainda a luz do pensamento filoséfico classico, a terminologia da Praxis
foi utilizada posteriormente para se referir a atividade docente ou pedagogica, com o intuito

de construir um pensamento contemporinco da pratica pedagogica. Dessa forma, segundo
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Caldeira (2016), as praticas pedagdgicas podem ser divididas em trés correntes de pensamento

distintos (positivista, fenomenolégica e historico-critica), as quais serdo apresentadas a seguir.

3.2 Desenvolvimento do conceito de pratica pedagogica

A pratica pedagbgica positivista é caracterizada pela distingdo fragmentada entre a
teoria e a pratica. Nesse viés, a pratica ¢ vista como algo utilitario e imediatista. De acordo
com Sanchez (1977, p. 12), citado por Caldeira (2016, p. 16), “[...] pratico € o ato ou objeto
que produz uma utilidade material, uma vantagem, um beneficio; impratico ¢ aquilo que
carece dessa utilidade direta e imediata”.

Dessa forma, a teoria, por sua vez, consiste em um conjunto de saberes sistematizados.
Sendo assim, o exercicio dessa pratica pedagdgica implica conhecer as técnicas, por meio de
disciplinas cientificas de ensino, ¢ aplica-las de forma sistematizada no exercicio da pratica.

Com efeito, durante muito tempo a logica do sistema educacional ocidental repeliu a
antiga concepgdo da Paideia grega e assumiu esse cardter positivista, de modo que o processo
de fragmenta¢io da pratica pedagogica foi comumente aceito ¢ internalizado como o mais
estruturado e harmonioso no processo educacional.

Por outro lado, Caldeira (2013) salienta que a pratica pedagogica fenomenolégica ¢ a
que se propde a reconhecer o homem como o verdadeiro criador de sua realidade unica e, por
isso, o processo de sua pratica deve ser levado em conta a partir da inconstancia humana, pois,
na medida em que a se sociedade transforma, a sua pritica deve acompanhar a mudanga do
pensamento vigente. Nas palavras do autor: “[...] a pratica pedagogica ¢ entendida nessa
perspectiva como o resultado de um processo que tem o seu inicio na propria pratica,
informada tanto pela teoria como pela situagdo particular vivenciada pelo ator” (CALDEIRA,
2013, p. 17).

Por fim, Saviani (2003), define pratica pedagégica historico-critica a partir da
percepcio da realidade como algo concreto, em uma perspectiva de totalidade. Assim, o
estudo dos fendmenos ocorre por meio de um olhar que engloba cada viés do fato, ou do
conjunto do fato, como forma de entender a realidade em seus diferentes aspectos.

Sendo assim, a constru¢do do conhecimento valoriza o método cientifico, de modo que
o conhecimento dos fendmenos se da pelo principio basico de explicar os fatos em sua total

realidade, sempre utilizando principios investigativos que ponderam os fatos € o contexto em



57

que eles estdo inseridos. Ou seja, ha uma interagdo direta entre o conteudo apresentado e a
realidade concreta na construgdo do conhecimento.

Nesse sentido, Freire (1994), ao propor uma educagdo libertaria e transformadora,
propaga a ideia do homem como sujeito histérico e politizado, além de afirmar que o grande
papel do sistema educacional é propiciar a constru¢do de um pensamento reflexivo, que forme
um agente ativo e capaz de praticar transformacdo na sua realidade.

Do mesmo modo, frente as novas concepgdes académicas da praxis em sala de aula,
muitos professores se tornam verdadeiras abelhas polinizadoras da transformagdo social em
face de um sistema convencional de colmeias, ou seja, o sistema tradicional de educagdo

brasileira.

Provavelmente ndo havera divergéncias entre os profissionais da educacdo se
afirmarmos que sua finalidade primordial ¢ promover o crescimento dos seres
humanos. Mas com certeza elas surgirdo no momento de definir e explicar em que
consiste o crescimento educativo ¢, sobretudo, de decidir as agdes pedagogicas mais
adequadas para promové-lo (COLL, 2000, p. 35).

De fato, a construcdo das agdes pedagogicas, apresentadas por Coll (2000), esta
diretamente ligada a estrutura curricular definida no cenério de uma escola pensada com os
objetivos acima mencionados, de modo que o curriculo é um instrumento que faz a ponte
entre os principios tedricos norteadores e a pratica pedagdgica, ou seja, teoria € agdo. Mesmo
assim, nos caminhos entre a intencionalidade da educagao, a sua finalidade e a formulagdo de
uma proposta curricular podem ocorrer percalgos, ja que a construgdo do curriculo €
permeada de intencionalidades politicas, sociais, econdmicas e pessoais, de modo que sempre
existe a possibilidade de ele se tornar um “terreno de disputas”.

Certamente, o curriculo ¢ um grande instrumento de auxilio ao docente em sua pratica
cotidiana. Dessa forma, para o desenvolvimento das atividades pedagdgicas em ambiente
escolar, o educador enxerga os elementos norteadores do curriculo como um grande suporte
que auxilia na transposi¢do dos aspectos teéricos da sua pratica em sala de aula.

Segundo Domingues (2000), ¢ necessario destacar que, para o bom desempenho do
projeto curricular, o educador deve ser o agente de toda agdo do curriculo. Desta maneira, ele
¢ aquele que dara vida as ag¢des planejadas e ao conhecimento elencado, que fardo parte de

todo o processo de ensino e aprendizagem. Nas palavras do autor:

A maior parte dos docentes afirmam que a organizagio curricular contribui para o
desenvolvimento de praticas educativas integradas de forma mediana ou pouca. Isso
demonstra a necessidade de uma reconstrugio curricular com ampla participagao dos
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atores sociais envolvidos no ensino, para entendermos os anseios e evidenciarmos
possibilidades de agdes pedagogicas integradoras. O professor neste processo deve
ser compreendido como agente do curriculo, e ndo como transmissor de uma cultura
selecionada por outros (DOMINGUES, 2000, p. 74).

Dominado por um sistema coronelista e hierarquizado de gestdes escolares ndo
democraticas, o docente, dentro de sua realidade escolar e de sua visdo de mundo, tenta
driblar estas acdes, fazendo a conexdo entre o curriculo conservador, a realidade ¢ a
necessidade de seus discentes. Condizente com suas convicgdes pedagodgicas € com sua
propria realidade, o docente se vé na condi¢do de agente transformador em seu universo
particular, a sala de aula.

Faz-se necessério, portanto, dar visibilidade as agdes individuais de agentes educativos
que tentam, dentro do seu ambito de atuagdo, promover praticas pedagogicas transformadoras.
Mas, de fato, o que so praticas pedagogicas transformadoras? O que € considerado uma agéo
inovadora dentro de uma sala de aula? Quais agdes ddo certo? Serd que temos algum
“caminho das pedras” para seguir?

Em tempos temerérios, como os que a educagio brasileira vem passando nos ultimos
anos, especialmente no ano de 2019'2, com o desmonte da educagdo por meio dos cortes de
verbas e da falta de investimento no ensino técnico, estes questionamentos sdao de
fundamental importancia para descobrirmos as possiveis saidas quando ha agdes
hierarquizadas que tentam coibir a finalidade da educagio e o seu poder transformador.

Questiona-se, entdo, como seria possivel mapear estas praticas pedagégicas
transformadoras. De fato, o curriculo, por si s, indica um carater libertador ou conservador, €
as acdes docentes serdo identificadas por meio de projetos desenvolvidos individualmente
pelo agente educativo em sala de aula.

Neste contexto, é necessario primeiramente o contato com as instituigdes de ensino a
serem analisadas; apos esse contato, deve-se ter acesso ao curriculo em voga e suas
respectivas atas de criagdo, se houver. A partir disso, deve-se questionar os docentes a
respeito de suas agdes pedagogicas e, por fim, dar voz aos discentes, para que eles apresentem
as suas perspectivas sobre as praticas pedagogicas implantadas.

Na contemporaneidade, ndo cabem mais a padronizagio ¢ a homogeneiza¢do dos
educandos; chegou o momento de mudar. Estamos vivendo uma transformacgao historica
crucial, em que podemos questionar a finalidade da educa¢do. Em voga no meio académico,

alguns conceitos podem ser utilizados como pardmetro de inovagao em sala de aula.

12 Ver: https://www.bbc.com/portuguese/brasil-48699037 Acesso em: 15 de janeiro de 2020.
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O respeito e o reconhecimento da individualidade de cada educando serdo o pontapé
inicial para a discussdo em torno da transformagio. Nao ha possibilidade de transformar a
educac¢do se os educandos forem considerados meros receptaculos e depositos de contetido; €
imprescindivel entendé-los em sua dindmica de complexidade e transformacao.

Ou seja, eles devem ser respeitados em sua individualidade e em seu poder de agentes
transformadores. Este olhar para a educagdo ¢ identificado por Parrat-Dayan (2007), ao

estudar Piaget:

[...] son las situaciones cooperativas y no las autoritarias que contribuyen al
desarrollo del respeto mutuo y de la solidaridad, son los contextos cooperativos que
permiten la construccion de una perspectiva propia y la capacidad de poder
colocarse en la perspectiva del “otro”. El desarrollo intelectual es se esta forma
estimulado tanto como lo es la autonomia del sujeto, sea del punto de vista
intelectual o moral (PARRAT-DAYAN, 2007, p. 15).

Diante da percep¢ao enrijecida da educagdo tradicional ainda vigente no Brasil, torna-
se incompativel, aos anseios dos sujeitos escolares, por meio da educagdo, promover a
emancipa¢do dos educandos e, principalmente, prepard-los para uma acdo efetiva de
transformaciio social. O docente, perante sua realidade, deve cometer o maior ato como

cidadio: ser subversivo ¢ ir na contramio daqueles que tentam se manter inertes as mudangas.

3.3 Freire, Marx e Naranjo: concep¢des sobre a educacio

A pratica pedagogica historico-social tem como caracteristica o diagnostico das
necessidades do educando, exigindo que a atuagdo do professor seja constantemente
reformulada para se adequar a um processo de aprendizado individual e uUnico, a fim de
desenvolver uma ac¢do constante e reflexiva dos sujeitos envolvidos — o educando e o
educador. Esse tipo de pratica obteve maior visibilidade com a filosofia pedagogica
emancipadora proposta por Freire (1987), que se opde ao que ele chama de “educagdo
bancéria”.

Mesmo assim, as praticas pedagogicas consideradas tradicionais e conservadoras
foram perpetuadas durante muitos anos dentro das instituigdes de ensino ¢, na verdade, ainda
sdo admiradas como exemplos de éxito e exceléncia, pois valorizam a assimilag¢do sistémica

de contetidos.
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Contréario a essa visdo, portanto, Freire (1987) aponta que a “educagdo bancéria”,
amplamente disponibilizada para as grandes massas, limita a constru¢do do conhecimento,
tornando o aprendizado algo alienante, pois apenas reproduz incessantemente a assimila¢do

sistémica de conteudos, sem que haja a promogédo da tomada de consciéncia.

A educaciio das massas sc faz, assim, algo de absolutamente fundamental entre nos.
Educagiio que, desvestida da roupagem alienada e alienante, seja uma for¢a de
mudanca e de libertagdo. A op¢do, por isso, teria de ser também, entre uma
“cducaciio” para a “domesticagfio”, para a alienagio, e uma educa¢do para a
liberdade. “Educagio” para o homem-objeto ou educagio para o homem-sujeito
(FREIRE, 1987, p. 36).

Como se percebe, Paulo Freire defende a promogio de uma educagdo libertadora e
autébnoma, atenta a perspectiva do educando e que respeita a sua origem, 0s seus
conhecimentos prévios e a sua percep¢do de mundo. Assim, a liberdade s6 ¢ alcangada
quando o homem-sujeito desenvolve uma postura de autorreflexdo e de reflexio sobre seu
tempo, seu espaco e, principalmente, sobre as possibilidades de mudanga de sua realidade.

Vale ressaltar que a educagdo emancipadora proposta por Freire (1987) ndo pretende
ser a “redentora” da educaciio brasileira, tampouco apresenta-se como a Unica forma
revolucionaria de quebrar do status que da sociedade. O que o autor pretendia era evidenciar
que existe uma relagdo horizontal, democratica, igualitiria e solidaria entre educador e
educando, na qual eles, envolvidos pela situagdo gnosiologica, sdo ciimplices da construgdo
do conhecimento. Nas palavras do autor: “Ninguém educa ninguém, ninguém educa a si
mesmo, os homens se educam entre si, mediados pelo mundo” (FREIRE, 1987, p. 38).

Tal comportamento dialogico pressupde uma pratica pedagogica estabelecida entre
contetido, método e concepcdo de mundo. Ndo obstante, essa dialogica € discutida por Cruz
(2019), ao ressaltar que a compreensio da realidade se fundamenta no materialismo historico
proposto por Karl Marx, o qual tem como principio o estudo cientifico a partir dos modos de
produgdo estabelecidos na sociedade.

Destarte, trata-se de uma visdo indissociavel entre forma e contetdo, na qual a
socializacdo do saber implica a adog¢do de um método capaz de fazer com que os sujeitos
envolvidos compreendam ndo apenas as configuragdes socio-historicas dos conteudos
estudados, mas também o scu proprio papel diante destes objetos.

Nesta perspectiva, o conceito de Omnilateralidade, desenvolvido a partir da visdo de
Marx sobre o trabalho, sugere que o processo educativo ¢ uma atividade humana que media o

processo produtivo ¢ a constitui¢do do individuo como ser social. Por isso, a relagdo dialogica
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entre homem e sociedade ¢ a base para o desenvolvimento de uma pratica pedagogica critico-
emancipadora, que tem por objetivo promover a constru¢do do homem omnilateral, ou seja, o
sujeito consciente do seu tempo e do mundo, capaz de contribuir para a promo¢do de uma
sociedade mais justa e igualitaria por meio de sua atuacdo na sociedade.

Sendo assim, a formacdo omnilateral propde uma educagdo cientifico-critica,
entendendo o sujeito como protagonista historico e politico. Nesse viés, sua formagdo se dara
por meio de uma ciéncia empenhada em agir de forma transformadora na sociedade, a fim de
possibilitar a promogdo da igualdade social.

Esse tipo de concepgdo encoraja o sujeito a ser o promotor da ac¢do transformadora, e
ndo somente um mero reprodutor do staus quo de uma parcela dominante da sociedade. Em
suma, a constru¢do da omnilateralidade do ser ¢ uma forma de superar a condig@o alienante e
sistémica da educacdo, colocando o sujeito como ser critico, criativo, produtor e capaz de

transformar sua realidade através do seu trabalho. Dessa maneira, Marx (2004, p. 88-89)

ressalta que:

[...] da relagio do trabalho estranhado com a propriedade privada depreende-se, além
do mais, que a emancipagdo da sociedade da propriedade privada etc., da servidao,
se manifesta na forma politica da emancipagido dos trabalhadores, ndo como se
dissesse respeito somente a emancipagido deles, mas porque na sua emancipagao esta
encerrada a [emancipagiio] humana universal. Mas esta [altima] esta ai encerrada
porque a opressdo humana inteira estd envolvida na relagdo do trabalhador com a
produgdo, e todas as relagdes de serviddo sdo apenas modificagdes e consequéncias
dessa relagdo.

A visio de omnilateralidade defendida por Marx pode-se somar as percepg¢des de

Naranjo (2015). No livro “Mudar a Educagdo para Mudar o Mundo”, o autor aponta que a
grande crise da educagdo vivida na contemporaneidade ¢ causada pelo conflito da heranga do
Patriarcado, ainda inserido no processo educacional da sociedade.

Para Naranjo (2015), a educagdo patriarcal vivenciada ao longo da histéria da
sociedade tem um carater autoritario implicito, além de um sistema hierarquico que reproduz
o sistema produtivo capitalista com a mentalidade industrial.

No entanto, esse modelo de educacdo, no qual ha papeis pré-estabelecidos e bem
definidos — uma figura central detentora do conhecimento e outra figura submissa, passiva —
esta sendo colocado a prova nesta grande crise da educa¢do vivida pela sociedade
contemporanea.

Nesse sentido, Naranjo (2015) ratifica a necessidade de se construir uma educagio

pautada em trés dimensdes harmonicamente equilibradas (a intelectual, a emocional ¢ a
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instintiva), promovendo, assim, uma educacdo holistica em que a hierarquia tirdnica seja

suplantada pela heterarquia trifocal.

[...] o qual faltava era uma integragdo entre nossos trés cérebros e, hoje em dia, ndo
posso deixar de sentir a conveniéncia de ter presente a nossa problemdtica educagao
como, essencialmente, uma educagdo patriarcal, o que implica ndo apenas no fato de
estar a servigo de um autoritarismo implicito — 0 que perverte nossas intengdes
democraticas — senfio que traz consigo uma tirania do racional sobre o afetivo e o
instintivo. [...] Dizia que a educagdo patriarcal, aquela que conhecemos desde
sempre, ¢ uma educagido predominantemente intelectual em que os demais aspectos
do ser humano sio negligenciados (NARANIJO, 2015, p. 124-125).

Portanto, ndo ha como separar a parte do todo; € necessario um olhar holistico, “...]
um enfoque centrado no todo” (NARANIJO, 2015, p. 135). Além disso, o autor defende que o
psiquismo humano deve ser estabelecido por meio da paz individual, pois ressoard em uma

ordem social mais harmdnica.
3.4 Pritica pedagogica transformadora: delimita¢io conceitual

Diante de todo esse cenario, entende-se que a pratica pedagogica nao se faz somente
por execugdo de métodos ou procedimentos diddticos, mas por meio de uma construgdo mais
profunda, que evolve todos os agentes do processo educacional.

A principio, entende-se que a prdxis ¢ uma agdo do sujeito no exercicio de seu
trabalho, a qual é caracterizada por sua vivéncia, enquanto individuo, e por seu conhecimento
prévio de mundo. Assim, na perspectiva da pedagogia historico-social, este individuo esta
inserido em uma sociedade, de modo que sua agdo ¢ estabelecida por meio de uma relagao.

Com efeito, a vivéncia entre os individuos envolvidos nesta relagdo deve ser
estabelecida com base em uma “intimidade” interpessoal, uma confianga mitua. Confianga
esta que ndo deve ser autoritaria, ¢ muito menos pautada na transmissdo de conhecimento,
mas heterarquica, democratica, liberta e altruista, para que os agentes envolvidos possam
estabelecer uma conexao a fim de construir os objetos de conhecimento.

Na verdade, em qualquer relag@o interpessoal ¢ necessario que os individuos tenham,
primeiramente, dominio de seu autoconhecimento, para que, ao se depararem com outros
objetos de conhecimento, saibam como se portar ¢ sejam capazes analisar as possibilidades de
transformagao de sua realidade.

Por isso, explorar as raizes mais profundas do autoconhecimento ¢ o papel primordial

da pratica pedagogica transformadora, pois promovera ndo somente a construgdo do
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conhecimento gnosiolégico, mas também o desenvolvimento do ser gnosiologico; a catarse do
conhecimento holistico.

De fato, entende-se que a educagdo unilateral — ou “bancaria”, nos termos de Freire
(1987) — ndo cabe mais nos padrdes da vida contemporéanea, de modo que ¢ necessaria uma
mudanca drastica nos paradigmas educacionais. Nessa perspectiva, quando Naranjo (2015)
menciona a crise educacional, ele sublinha a necessidade de romper com as amarras
patriarcais construidas em meio a uma sociedade pautada pelo autoritarismo e pelas
hierarquias definidas.

Ora, 0 mercado de trabalho ndo necessita mais de meros reprodutores de conhecimento
ou de individuos alienados e limitados aos mandos patronais, mas de individuos capazes de
entender as necessidades da sociedade em que estdo inseridos e, principalmente, ter a
autonomia para modificar esta realidade através do seu trabalho.

Portanto, a pratica pedagégica transformadora € aquela que entende o ser humano de
forma global, que estimula a busca do autoconhecimento, tanto do educador quanto do
educando, para que possam, a partir desse entendimento, estabelecer relagdes mais
igualitarias, autdnomas, criticas, conscientes e libertarias.

E um movimento ciclico entre os seres sociais que vao, paulatinamente, em meio ao
desenvolvimento dos conhecimentos académicos e cientificos, desbravando novas formas de
saberes e, assim, construindo um pacto de confianga mutua; afinal, quando os individuos ndo
se conhecem ¢ ndo conhecem o papel do outro, sdo apenas seres estranhos representando
papeis sociais, e ndo vivenciando sua realidade.

Entretanto, para a promog¢do de uma educagio emancipadora e, principalmente,
transformadora, ¢ necessario que haja uma emancipagdo do ser. A liberdade s6 serd exercida
quando houver o entendimento do individuo enquanto ser humano, ou seja, em sua esséncia.
Contudo, a inteligéncia emocional, tdo aclamada pelo mercado de trabalho, ndo ¢ ensinada
nas instituicdes educacionais, o que representa um significativo entrave a esta emancipagéo.

Nesse sentido, as praticas pedagogicas transformadoras devem fazer seu papel
principal de transformar o ser, para que ele possa transformar a sociedade que esta inserido.
Para tanto, o autoconhecimento, a psique, ¢ mundo metafisico e o altruismo devem fazer parte
da rotina de uma instituicdo de ensino.

Considera-se que as disciplinas escolares, como a matematica, quimica ¢ a biologia,
devem fazer parte do curriculo escolar, entretanto, defende-se que a pratica pedagogica deve

se preocupar, sobretudo, em promover a busca do individuo por sua esséncia. Ora, como seria
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possivel confrontar o mundo ou pensar a constru¢do de uma sociedade sem, antes, se
conhecer?

Nota-se que a sociedade contemporanea exige alta performance profissional,
inteligéncia emocional, criatividade, perspicéacia e curriculos cheios de certificados. Mas ¢ a
educacdo, o que tem modificado para corresponder aos anseios do mercado e dos jovens?

Diante do exposto, considera-se que a pratica pedagodgica transformadora ¢ uma agao
de fundamental importancia para a construcdo de individuos omnilaterais e, por isso, ela deve
transcender os contetidos escolares e as disciplinas ministradas, para que, desta maneira,
fomente nos individuos envolvidos um processo de busca do equilibrio emocional, intelectual
e instintivo, como uma espécie de completude de um ser multiplo, que ¢ integrante de uma

sociedade multipla.

CAPITULO 4
IFMG - CAMPUS AVANCADO ITABIRITO: entre o curriculo e a pratica pedagogica

transformadora

Este capitulo se destina a analise dos dados coletados e, por isso, importa esclarecer, a
principio, que os participantes discentes da pesquisa sdo alunos de todos os trés anos do curso
selecionado, caracterizando, assim, uma coleta de dados por amostragem. Isso aconteceu
porque, ao longo do processo de coleta, houve baixa adesdo por parte dos discentes, o que
representou um grande entrave — embora seja valido destacar que a grande maioria deles €
menor de idade e, portanto, depende da autorizagdo dos responsaveis.

De qualquer forma, dos 167 discentes matriculados no curso Técnico em Automagao

Industrial, 57 participaram efetivamente e responderam ao formulario proposto’®. Além disso,

'3 O questionario destinado aos discentes encontra-se no apéndice A.
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dos 19 docentes, efetivos e temporéarios, 14 responderam'® — o que representa uma taxa de

73% de adesdo voluntéria, considerada alta. Sendo assim, sigamos para as analises.

4.1 Analise Curricular

Como se percebeu no Capitulo 2, o curriculo ¢ um grande norteador e formador da
identidade de uma institui¢do de ensino. Dessa forma, na Rede Federal, o curriculo integrado
carrega consigo toda a ideologia de teorias libertdrias e de uma educagdo transformadora,
elevando sua responsabilidade de afirmar e perpetuar os beneficios de uma educacdo
emancipadora e democratica.

Os primeiros documentos selecionados, no dmbito institucional, para analise foram a
matriz curricular do ano de 2019 e o Projeto Pedagbdgico do Curso, visando perceber
determinadas caracteristicas proprias de um curriculo formal.

A matriz curricular é organizada de forma compartimentada em disciplinas e
fragmentada em formacdo basica, que ¢ formada pelas disciplinas correspondentes a
Educa¢do Basica, no Ensino Médio, e a formagdo profissional, que ¢ composta pelas
disciplinas referentes a formagio do Técnico em Automagdo Industrial.

Vale informar que os cursos técnicos sdo normatizados pelo Catalogo Nacional de
Cursos Técnicos (CNCT), o qual ¢ um referencial para subsidiar o planejamento dos cursos e
correspondentes qualificagdes profissionais e especializagbes técnicas de nivel médio. O
CNCT apresenta-se por meio de eixos tecnologicos, os quais aglomeram um contingente de
cursos afins. O Curso Técnico em Automacdo Industrial estd contido no eixo de Controle e

Processos Industriais (BRASIL, 2019b).

Figura 15 — Nucleo basico organizado por areas do conhecimento

'+ O questionario destinado aos docentes encontra-se no apéndice B.
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Fonte: IFMG, 2019

Uma observagdo que nio escapou aos olhos da pesquisadora ¢ a forma desigual na
distribuicdo das aulas do nucleo basico. Observou-se que ha uma concentragdo de carga
horaria em disciplinas das areas Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias.

Essa area, quando integra as ciéncias da natureza com a matematica, representa 48%
da carga horaria total do nticleo. Enquanto isso, na outra ponta, no que se refere as disciplinas
de baixo status, considerando a logica da hierarquizagdo curricular problematizada por
Goodson (1997), estdo as disciplinas das ciéncias humanas, ocupando apenas 19% da carga
horéria.

Pensar em praticas pedagogicas transformadoras em cursos que nao valorizam a area
de humanas pode ser um limitador ao desenvolvimento da concep¢do de ser social
transformador. E uma desigualdade de distribuicio de carga horéria que niio apresenta uma
justificativa convincente para além do senso comum e da disputa de territorio curricular.

A Figura 16, logo abaixo, ilustra essa grande disparidade.

Figura 16 — Distribuicfio da carga heraria, nuclee comum, 1° ano
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Fonte: Adaptado de IFMG, 2019.

Silva (1992) questiona os modos e os porqués dessa hierarquizacdo estar estabelecida
nos curriculos escolares e instiga a reflexdo quando problematiza quais sdo os processos de
luta ¢ negociagio para que essas disciplinas e suas respectivas cargas horarias ocupem esse
lugar na matriz curricular.

Em suas palavras: “[...] como essa disciplina e ndo outra acabou entrando no curriculo,
como esse topico e ndo outro, porque essa forma de organizagdo e ndo outra, quais os valores
¢ os interesses sociais envolvidos nesse processo seletivo?” (SILVA, 2017, p. 67).

A partir das problematizagdes desse autor, € possivel compreender que as formas de
organizagdo e selegdo curricular impactam diretamente a formag@o integrada do ser social.
Considerando que a EPTNM ¢é uma formacdo para o trabalho, e ainda, avaliando as
desigualdades sociais que emergem desse sistema capitalista da barbarie, seria coérente, na

perspectiva da formagdo por meio do ensino integrado e a partir de PPTs, que essa balanga
apresentada na Figura 14 fosse mais equilibrada.
Permitir que disciplinas como filosofia e sociologia tenham apenas 15h €, no minimo,
desconsiderar perspectivas de formagdo critica, autdbnoma ¢ transformadora. Em busca de
respostas que pudessem ajudar a compreender essa disparidade, tem-se em Silva (2017, p. 68)

a afirmacdo de que “[...] qualquer mudanca curricular implica uma mudanga também nos
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principios de poder”, o que nesse momento faz todo sentido, pois o atual governo brasileiro
desconsidera a importancia dessas disciplinas na educagao formal.

Em seu Twitter, o atual presidente do Brasil, Jair Bolsonaro, disse que o ministro da
educacdo “[...] estuda descentralizar investimento em faculdades de filosofia e sociologia
(humanas). O objetivo ¢ focar em areas que gerem retorno imediato ao contribuinte, como:
veterinaria, engenharia ¢ medicina”!'®. Em seguida complementa que a fun¢do do governo ¢
“[...] respeitar o dinheiro do contribuinte, ensinando para os jovens a leitura, escrita e a fazer
conta e depois um oficio que gere renda para a pessoa e bem-estar para a familia, que melhore
a sociedade em sua volta™'®.

Diante disso, fica evidente que ha um projeto de poder, de disputa territorial que se
vale do curriculo escolar visando fragilizar a formacdo critica, emancipadora ¢ libertaria.
Lembremos Freire (1987): “[...] seria uma atitude ingénua esperar que as classes dominantes

desenvolvessem uma forma de educagio que proporcionasse as classes dominadas perceber as

injusticas sociais de maneira critica”.

Figura 17 — Carga horaria total do curso
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Fonte: IFMG, 2019.

As disciplinas que compdem o niicleo basico representam 65% da carga horaria total
do curso, restando 35% para as disciplinas da formagao técnica. Conforme determina o CNCT
(2014), o Curso Técnico em Automagao Industrial devera ter no minimo 1200h.

Nio obstante, ao analisar o Projeto Pedagdgico do Curso'’, notou-se que as ementas
das disciplinas sdo definidas de acordo com o contetido programético de cada area do
conhecimento, de modo que ndo ha interlocugdo entre elas. Assim sendo, percebe-se que, no
interior de um mesmo curriculo, “certas matérias ‘contam’ verdadeiramente mais que outras”
(FORQUIN, 1992, p. 42). Por isso, essas disciplinas tendem a se ilhar em blocos de areas

afins, por vezes dificultando a derrubada de fronteiras, visando a integragdo curricular. Além

'S Disponivel em: https://twitter.com/jairbolsonaro/status/1121713534402990081
16 Disponivel em: https:/twitter.com/jairbolsonaro/status/1 12171353440299008!
'7 Disponivel em: https://www.ifmg.edu.br/itabirito/imagens/documentos/ProjetoPedaggicodoCursoPPC.pdf
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disso, destaca-se que o Projeto de Curso define que o Trabalho de Conclusao de Curso (TCC)
¢ um componente obrigatdrio, o que ndo ocorre com o estagio curricular.

O distanciamento entre a formagio basica e a formagao profissional fica evidenciado
no tépico 3.6 deste documento, destinado as “[...] estratégias de realizacio da
interdisciplinaridade e integragéo entre as disciplinas/contetidos ministrados” (IFMG, 2016).

Todavia, ressalta-se que o curriculo integrado ndo ¢ caracterizado somente por
momentos esporadicos de interdisciplinaridade ou integracdo entre disciplinas, mas visa
garantir um olhar global a todas as areas do conhecimento, de forma continua em todo o
exercicio do curriculo, tanto o ideal, quanto o real e o oculto.

Segundo Ramos (2005, p. 122): “[..] a integragdo exige que a relacdo entre
conhecimentos gerais e especificos seja construida continnamente ao longo da formagao, sob
os eixos do trabalho, da ciéncia e da cultura™.

Outro ponto importante de se destacar ¢ a escassa participagdo dos agentes escolares
na constru¢do do curriculo integrado do curso Técnico em Automagdo Industrial. Com base
na coleta de dados por amostragem, por meio dos formularios aplicades aos docentes e
discentes que se dispuseram voluntariamente a participar da pesquisa, foi possivel notar que a
maioria dos agentes envolvidos diretamente com o curriculo ndo participou de sua construgdo.

No questionario aplicado aos discentes, no item referente a participagdo dos discentes
na construcdo do curriculo escolar vigente, foi indagado sobre a participa¢do deles na
elaboracdo do curriculo do curso. Dos 57 alunos que responderam, 84% disse que ndo
participou.

Essa mesma questdo, quando aplicada aos docentes — cujo total foi de 14 participantes
— o resultado foi equiparado ao dos discentes. Isto €, 46,2% disseram que sim e 53,8%
disseram que ndo. Esse indicativo traz a tona algumas possibilidades interpretativas, como a
de que parte dos professores ainda ndo estava trabalhando na instituigdo quando foi pensado ¢
concluido o curriculo existente, de modo que a ndo participagdo € coerente.

Contudo, a andlise dos dados aponta para a construcdo de um projeto de curso feita de
forma segmentada, privilegiando determinados sujeitos em relagdo a outros. Além disso,
evidencia-se, ao consultar o Documento Base da Educagdo Profissional Técnica de Nivel
Médio Integrada ao Ensino Médio, que tal discrepancia ¢ prevista pelo proprio documento, o

qual ainda aponta possibilidades de alinhamento, como pode ser percebido nesse excerto:

A histdria pouco democratica das relagdes institucionais em nosso pais — incluindo
as que se realizam nos sistemas de ensino e nas escolas, bem como as condigdes do
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trabalho pedagdgico, com sobrecarga dos professores e indisponibilidade de espago
e tempo para atividades coletivas — nos leva a hipdtese de que a discussdo do
curriculo na escola ndo seja uma pratica muito recorrente. Se isso € verdade, torna-se
ainda mais complexa a proposta de construgdo coletiva do projeto politico-
pedagdgico e do curriculo para o ensino médio integrado a educagdo profissional.
Assim, faz-se necessario uma agdo mais concentrada na escola, buscando na prética
social e pedagogica do professor os elementos e os mecanismos de superacdo do
estado de coisas presente. A premissa que orienta o projeto do ensino médio
integrado a educagdo profissional ¢ a de centralizar e aprofundar o carater humanista
do ato de educar, desconstruindo o pardmetro colonialista e dual que caracteriza a
relagdo entre educagdo basica e profissional (BRASIL, 2007).

Esse excerto demonstra que alguns entraves podem comprometer a constru¢do coletiva
e a agdo democratica por parte dos sujeitos envolvidos. Nesse sentido, nota-se que 0s
profissionais estdo sobrecarregados pelas condi¢des de trabalho e pela indisponibilidade de
tempo, de espaco e de dialogo.

Além disso, destaca-se a heranga colonialista que insiste em se perpetuar, de forma
arraigada em nossa cultura, fazendo com que ndo haja, de fato, a participacdo coletiva nos
assuntos referentes as relagdes institucionais. Por isso, entende-se que a grande saida para a
superagdo destas limitagdes ¢ o aprofundamento do “[...] carater humanista no ato de educar”
(BRASIL, 2007), na tentativa de descontruir a esséncia cultural colonialista, bem como a
relacdo dual entre educagdo basica e profissional.

Na particularidade das andlises dos dados docentes, no que se refere a formacéio

académica inicial dos participantes dessa pesquisa, o cendrio ¢ o descrito no Grafico 1.

Grafico 1 — Formacio académica inicial do docente no IFMG - Itabirito

Licenciatura Bacharelado
29% - 50%
Bachareladoe
Licenciatura
21%

Fonte: Questionario de pesquisa, 2019.

Observa-se no grafico que, somando os participantes da pesquisa que sdo licenciados

com os que fizeram o bacharelado e a licenciatura, ha exatamente 50% de bacharéis e 50% de
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professores, no IFMG — Campus Avangado Itabirito. Confirma-se que todos os bacharéis
atuam na formagdo técnica, e quatro deles estdo cursando a formacao pedagogica.
Sobre essa particularidade de bacharéis/professores estarem cursando formagao

pedagdgica, deve-se ao art. 40 da Resolugdo n® 06/2012, que tem a seguinte redagao:

Aos professores graduados, ndo licenciados, em efetivo exercicio na profissdo
docente ou aprovados em concurso publico, ¢é assegurado o direito de
participar ou ter reconhecidos seus saberes profissionais em processos destinados a
formagdo pedagogica ou a certificagdo da experiéncia docente, podendo ser
considerado equivalente as licenciaturas: I - excepcionalmente, na forma de pds-
graduagio lato sensu, de carater pedagoégico, sendo o trabalho de conclusdo de
curso, preferencialmente, projeto de intervengdo relativo a pratica docente; II -
excepcionalmente, na forma de reconhecimento total ou parcial dos saberes
profissionais de docentes, com mais de 10 (dez) anos de efetivo exercicio como
professores da Educago Profissional, no ambito da Rede CERTIFIC; III -na forma
de uma segunda licenciatura, diversa da sua graduag¢do original, a qual o habilitard
ao exercicio docente. § 3° O prazo para o cumprimento da excepcionalidade prevista
nos incisos I e IT do § 2° deste artigo para a formacdo pedagogica dos docentes em
efetivo exercicio da profissdo, encerrar-se-4 no ano de 2020 (BRASIL, 2012, p. 12).

Portanto, é plausivel que esses quatro professores estejam se resguardando do que
possa vir a acontecer em termos de repreensdes, embora ndo esteja claro na resolugdo, nem
tampouco tenha se explicitado quais poderiam ser as punigdes para o descumprimento dessa
normativa.

Importa destacar que os participantes dessa pesquisa atuam proporcionalmente na
formagdo geral e na formagao técnica. Contudo, esclarece-se que essa porcentagem igualitaria
nao foi intencional. Fato é que todos os professores que atuam no curso pesquisado foram
convidados a colaborar com a pesquisa. No entanto, apenas 14 retornaram o questionario

respondido.

Grafico 2 — Tempo de docéncia no IFMG - Itabirito

n

I ano ou 2 anos 3 anos 4 anos
menos

Fonte: Questionario de pesquisa, 2019.
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Nio obstante, nos dados apresentados no Grafico 2 evidencia-se que os professores
participantes da pesquisa sdo recém-chegados ao IFMG Itabirito.

Para a questdo “quais praticas pedagogicas voc€ utiliza em sala de aula?”, todos os
participantes citaram em primeiro lugar a aula expositiva e a aula expositiva dialogada com
recurso multimidia. Apareceram, em menor escala, opgoes diversificadas, como a
Gamifica¢do, a aprendizagem baseada em projeto e a instrugao por pares.

Foi questionado aos participantes se eles conheciam a expressdo e a concepgdo de
“Praticas Pedagogicas transformadoras”. Apenas trés participantes disseram que sim, sendo

todos eles professores licenciados e atuantes na formagao geral.

Quadro 2 — Percep¢des docentes acerca das PPTs

Docente 5 | Acredito que seja toda pratica que inverte a proposta tradicionalista de ensino baseada na
univocidade docente. Quando se pde em dialogismo o conhecimento e sai da esfera de
retengdo e transferéncia, buscando integrar vivéncia e reflexdo formadora. Praticas
pedagogicas transformadores olha para os alunos e sua dimensdo experiencial, que afasta a
pretensa aula de exposi¢do para uma aula de colaboragdo. Sio circulos de formagdo cuja aula
passa a ter um aspecto menos fisico ¢ de cronograma cerrado, buscando construir a cada
encontro momentos de assinalar o conhecimento com os conhecimentos.

Docente Entendo essa definigdio como uma perspectiva marxista da educagio. Esse autor sempre
10 defendeu o pensamento como ferramenta transformadora da realidade. No contexto
educacional, talvez o maior nome no Brasil seja o Paulo Freire, trata-se mais ou menos da
mesma coisa: utilizar a educag¢do como possibilidade de transformagio da realidade, correcdo
das injusti¢as sociais etc.

Docente Entendo como praticas pedagogicas que valorizam as diversas formas de aprendizagem, para
13 além da centralidade na figura do professor, por meio de metodologias colaborativas,
metodologias ativas. As praticas transformadoras consideram o aluno como sujeitos
historicos e propiciam a formagao do sujeito critico e reflexivo, capazes de atuar na mudanga
da realidade no qual ele esta inserido.

Fonte: Questionario de pesquisa aplicado aos docentes, 2019.

Nesta questdo, percebemos que os demais 11 professores participantes da pesquisa
disseram ndo conhecer a expressdo “pratica pedagdgica transformadora”, porém, todos eles
afirmaram desejar conhecer melhor tal pratica. E interessante ressaltar que tal interesse, por
parte dos docentes, no processo de aprendizado de sua pratica faz toda a diferenga para que se
possam tragar estratégias de uma formacdo continuada, além de evidenciar a existéncia de
uma lacuna a ser preenchida por parte dos agentes gestores na promo¢ao do desenvolvimento
continuo ¢ reflexivo dos sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem.

Na questdo que se referia ao exercicio da profissdo professor, questionou-se: “vocé

considera que sua pratica didatica pedagégica favorece, nos educandos, reflexdes que possam
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transcender a dimensio meramente técnica do conhecimento/contetido, possibilitando-os a um

movimento de transformagao da esséncia humana? Por qué?”.

Quadro 3 — Respostas dos docentes sobre suas praticas

Docente 5 Sim. Pois ai se dar voz aos alunos, se atualiza a nossa de contetado e de

formacao.

Sim. Penso dessa forma, tendo em vista que em minha pratica
pedagogica dou grande importancia ao processo de desconstrucdo e
desnaturaliza¢do da realidade, permitindo aos alunos a apreensdo do
mundo como resultado de relagdes de poder multiplas. Ao mesmo
Docente 10
tempo em que utilizo essa abordagem, caminho bastante no sentido da
producdo da autonomia, a fim de que, entendendo que o mundo ¢ fruto

de relagdes de poder, o aluno possa entender a si mesmo como um ator

ativo na construcgao da realidade.

Sim. Na pratica pedagogica possibilito a discussdo de temas os quais 0s

alunos refletem e propdem sclu¢des para os problemas. Trabalho de

Docente 13 - . ¢ )
forma integrada com outras disciplinas e com os temas transversais, que

estdo relacionados a forma¢ao humana.

Correlacionando a questdo acima com o Quadro 2, notamos que 0s mesmo sujeitos
participantes (docentes 5, 10 e 13) continuaram na mesma perspectiva de sua pratica,
caracterizando uma integridade tanto em suas falas, ao se referirem a concepgao de “pratica
pedagdgica transformadora”, quanto no processo de ensino e aprendizagem, ao promoverem
em suas disciplinas a transcendéncia do conhecimento puramente técnico e cientifico para as
questdes relacionadas a formagao humana.

Estas congruéncias evidenciadas nas respostas dos docentes 5, 10 e 13 reforcam o
qudo é importante a formagdo pedagogica do docente, tendo em vista que esses trés docentes
sdo licenciados. Também é vital salientar o exercicio de alcangar o conhecimento e coloca-lo
em pratica, realgando a responsabilidade de sua pratica.

A préxima questdo a ser discutida ¢ referente a pratica de ensino, tema fundamental
para ajudar a compreender as PPTs. A questdo do questiondrio foi elaborada da seguinte

maneira: “Em sua formacie académica inicial ou em cursos de formacdo continuada, vocé
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discutiu/debateu sobre possibilidades diversificadas de préticas de ensino para a educagdo
profissional técnica de nivel médio (EPTNM)? Conte-nos sobre isso”.

Aferimos que 76,9% dos docentes questionados ndo tiveram a possibilidade de ter uma
formacao inicial ou continua sobre a diversidade de praticas pedagdgicas que pudessem
contribuir para o desenvolvimento da atividade docente.

Outra questdao foi a seguinte: “Vocé se sente satisfeito com a sua forma de ‘ser
professor’? Sente necessidade de melhorar a sua pratica? Aponte agdes necessarias para que
vocé possa trabalhar (caso ja trabalhe, para que vocé possa consolidar ou melhorar ainda

mais) com praticas pedagdgicas transformadoras”.

Grafico 3 — Percepc¢des docentes quanto a satisfacdo profissional

Colunasl1

uSIM
= NAO
“ EM CONSTRUGCAO

Fonte: Questionario de pesquisa aplicado aos discentes, 2019

Ao analisarmos esta pergunta, constatamos que 64% dos docentes acreditam estarem
em processo de constru¢do “Tenho muita necessidade de melhorar minha pratica ... (Doc. 2),
“ E sempre possivel melhorar...” (Doc. 4). Na mesma pesquisa, 14% acreditam ndo estarem
satisfeitos: “Ndo me sinto satisfeito...” (Doc. 1), “Me sinto muito limitado (a), engessado (a)
pelas forma tradicional de lecionar....” (Doc. 7). E, por fim, 21% acreditam que estdo
satisfeitos: “Acredito que o trabalho solte ainda mais as amarras de uma educagédo
tradicional...” (Doc. 5), “Acredito que estou no caminho certo...” (Doc. 10) e *“ Sim, gostaria

de ter mais tempo para estudar as novas propostas metodologicas...” (Doc. 13).
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Compete destacar que especialmente os docentes 5, 10 e 13, os quais se sentem
satisfeitos com a sua forma de “ser professor”, deixam claro que, quando obtém o
conhecimento necessario para sua atividade docente e colocam-no em pratica, hd uma maior
satisfagdo no exercicio de sua pratica, ou seja, o conhecimento € parte fundamental para a
promo¢do de uma pedagogia em busca de exceléncia e de contentamento profissional.

Nos demais docentes é perceptivel o anseio por formagdo continua e reflexiva que
possibilite a melhoria da aprendizagem dos alunos. Novoa (2001) afirma que manter-se
atualizado sobre as novas metodologias de ensino e desenvolver praticas pedagdgicas mais
eficientes sdo alguns dos principais desafios da profissdo de educador. Portanto, a formagao
em cursos de licenciatura ou a complementagio pedagdgica sdo apenas algumas das etapas do
longo processo de capacitagdo que ndo pode ser interrompido enquanto houver jovens
querendo aprender.

Portanto, sublinha-se a urgéncia de serem instauradas agdes mais consistentes na
promog¢ido do desenvolvimento dos sujeitos envolvidos na educagdo integral, bem como a
necessidade de sistematizar o aprendizado continuo e agdes reflexivas realizadas
coletivamente. A responsabilidade da gestdao de ensino ¢ de impulsionar, juntamente com a
comunidade docente, a¢des de formagdo continuada da pratica pedagdgica transformadora, a
fim de se tornar parceira no processo de crescimento continuo em busca de uma educagio
integral.

Outra pergunta feita aos professores foi a seguinte: “Como vocé se tornou professor da

EPTNM (Educagio Profissional Técnica de Nivel Médio)?”

Quadro 4 — Resposta dos docentes sobre a carreira profissional

DOC. 1 |Iniciei minha carreia por acaso, como professora substituta da EPTNM, todavia havia me
candidatado para dar aulas pro ensino superior. Aceitei o desafio ¢ descobri que gosto muito de
dar aulas para o piblico do ensino médio.

DOC. 2 | Atuar nas Institui¢des Federais de Ensino ¢ um sonho de qualquer educador no Brasil. Escolhi
um IF pela qualidade do trabalho desenvolvido nesses locais, bem como pela valoriza¢do dos
sujeitos envolvidos no processo: professores, alunos e demais componentes da comunidade
académica.

DOC. 3 | Sempre quis ser professora ¢ por ja ter estudado em um IFMG, me interessei pela drea.

DOC. 4 | Concurso

DOC. 5 | A partir do ingresso no IFMG.

DOC. 6 | Sempre fui atento as possibilidades de concurso para os IF's. Trabalhei de substituto e fiquei

decidido a conseguir me tornar efetivo nesta drea.
DOC. 7 | Através de concurso publico.
DOC. 8 | Através de concurso Publico. Minha experiéncia anterior ao IFMG foi em cursos de graduagdo.

DOC. 9 | Apos realizar concurso.
DOC. 10 | Através de um desejo pessoal e a realizagdo de concurso publico.
DOC. 11 | Concurso publico.
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DOC. 12 | A partir do momento em que percebi que a linguagem estd presente em todos os ambitos de
formagdo. Nesse sentido, construir conhecimentos ¢ operar com a forma de construir pela
linguagem formas de se situar no conhecimento, mesmo que técnico.

DOC. 13 | De uma forma muito assustadora. Ao prestar concurso para IFMG, ndo havia quase nenhuma
informa¢do sobre o campus. Apos entrar em exercicio, descobri que havia caido de
paraquedas em turmas de Ensino Médio/Técnico, que é um nivel de ensino em que nunca
havia tido contato anterior.

DOC. 14 | Desde a graduacdo eu almejava a arca académica. Enquanto eu fazia mestrado surgiu uma
oportunidade de fazer um concurso para professor substituto no IF Ouro Preto. Nessa época eu
ja lecionava para o ensino superior na UFOP, mas eu era técnica € ndo docente. Fui aprovada
no concurso e gostei de atuar no nivel médio. Posteriormente, fiz um concurso para professor
efetivo e fui aprovada. De forma simplificada, assim se deu a minha entrada na EBTT. O que
me motiva a permaneccer nesse nivel de ensino sdo as constantes alteragdes e transformagdes
que ocorrem quando lidamos com a tarefa de lecionar para jovens. Estou constantemente
estudando ¢ me reinventando enquanto docente.

Fonte: Questionario de pesquisa aplicado aos docentes, 2019.

Nesta questdo, percebemos que ha dois grandes grupos de professores: aqueles que
tinham um sonho ou almejavam ser professores da EPTNM apés ter contato com tal
experiéncia; e aqueles que sdo maioria, 0s quais apontaram que se tornaram professores da
EPTNM por meio do concurso publico prestado.

Muitas vezes, se tornar professor EPTNM nao ocorre somente através de um concurso
ptblico ou de uma investidura do cargo em si. Se tornar professor da EPTNM na Rede
Federal pode ocorrer de forma abrupta ou sem uma formagdo prévia para exercer tal cargo.
Assim, ser professor nessa modalidade significa entender todas as nuances que a Educacio
Profissional possui e considerar que sua pratica terd como principio norteador ndo somente o
carater cientifico de uma educac¢io tradicional, mas também a complexidade da integralidade

curricular e de suas praticas. Segue, abaixo, o relato de um dos professores:

De uma forma muito assustadora. Ao prestar concurso para [FMG, ndo havia quase
nenhuma informagio sobre o campus. Apds entrar em exercicio, descobri que havia
caido de paraquedas em turmas de Ensino Médio/Técnico, que ¢ um nivel de ensino
em que nunca havia tido contato anterior.

Pela fala do docente 13, percebemos um grande desabafo: ele ressalta a forma
“assustadora”, depois salienta a falta de informagdo sobre o campus em que iria atuar e, por
fim, afirma “ter caido de paraquedas” na EPTNM.

Ao analisar as questoes apontadas pelo docente 13, ¢ possivel fazer tal conjectura: ha a
necessidade de haver uma formagado pedagogica voltada exclusivamente para a EPTNM. Isso
significa que o profissional, ao realizar o concurso publico, deveria ser diplomado para

exercer tal atividade, a fim de conhecer todas as premissas que ird se deparar ao tomar posse.
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Nio havendo tal formagido pedagodgica especifica para a EPTNM, antes de exercer sua
atividade docente, o profissional deveria passar por uma formacdo inicial, oferecida pela
prépria institui¢do, para que ele ndo tenha tanta estranheza ao se tornar professor da EPTNM.

Mais além, em um outro momento da pesquisa foi perguntado aos participantes: “Em
sua formacdo académica inicial ou em cursos de formagdo continuada, vocé discutiu/debateu
sobre possibilidades diversificadas de praticas de ensino para a educagdo profissional técnica

de nivel médio (EPTNM)? Conte-nos sobre 1ss0”.

Quadro 5 — Resposta dos docentes sobre possibilidades de ensino

DOC. 1 | Sim, como a gamificagdo, aula na forma de debate, mas foi bem limitado.

DOC. 2 | Ndo. Em minha formagio, a abordagem foi sempre pensada no ensino basico.

DOC. 3 | Nao.

DOC. 4 | Nio, considerando que lecionei apenas 2 meses para o ensino médio integrado.

DOC. 5 | Na formag¢do académica, as discussdes foram bastante rasas. As disciplinas da area de

educaciio tendem a ser bastante formais ¢ focar mais nos pensadores da educa¢dio e ndo na
prética pedagogica em si. Em algumas disciplinas do curso, nas quais o foco era a aplicagdo da
matematica a sala de aula, o foco era na pratica docente e nos recursos a serem utilizados. No
entanto, ndo houve discussdes de formas diversificadas de pratica de ensino, a ndo ser o uso de
livros paradidaticos.

DOC. 6 | Na formagido complementar, participei de um congresso ¢ um semindrio de nos quais se
discutia a aprendizagem baseada em problemas (Problem Based Learning - PBL). Neles se
discutia justamente o uso de problemas como motivador inicial de uma matéria, a fim de
conquistar a aten¢do do estudante para determinado tema e assim justificar o conteudo
aprendido antes que ele fosse apresentado. Além disso, o método possibilita o aluno criar
desenvoltura para encarar situagdes mais proximas da realidade e ver a aplicagio do contetildo
durante o processo € nio apenas no final (como ¢ comum no ensino de matematica).

DOC. 7 | Nio. A licenciatura que cursei ndo era muito pratica, o que diminuiu as possibilidades de
contato com outros formatos de didatica. Além de ndo citar especificamente a EPTNM.

DOC. 8 | Nao.

DOC. 9 | Nao foi discutido.

DOC. Sim, no caso da EPTNM, eu mesma trouxe para um dos momentos de formagdo continuada
10 esse contexto de atuagdo, vinculando a teoria disponivel no curso com essa pratica. O foco do

curso ndo era para esse tipo de formagdio, mas conheci mais sobre metodologias mais
especificas da minha drea e tive contato com teorias que me fizeram refletir/modificar minha

pratica.
DOC. Em minha formagao ndo tive essa discussio.
11
DOC. Nao.
12
DOC. Nio tive a oportunidade.
13
DOC. Fiz alguns cursos de formagio continuada sobre praticas docentes transformadoras e TICs na
14 educagdo de forma geral, e ndo especifica para a educagdo técnica. Os cursos abordaram a

novas praticas de ensino, ¢ as metodologias ativas de ensino, contemplando principalmente as
mudangas sociais e de cendrio relacionados a educagdo de jovens.

Fonte: Questionario de pesquisa aplicado aos docentes, 2019

A maioria dos participantes relata que nao teve a oportunidade ou ocorreu de forma

superficial o processo de discussdo/debate quanto as possibilidades diversificadas de praticas
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de ensino para a educagdo profissional técnica de nivel médio (EPTNM). Vale ressaltar que os

docentes 5, 10 e 13 responderam de forma harmonica as questoes que envolvem a “pratica
e » . % & ‘ 5,2

pedagdgica transformadora”, porém, ao tragar o perfil de formagao sobre as diversas praticas

de ensino, destacamos que cada um passou por um processo diferente.

Quadro 6 — Resposta dos docentes sobre sua forma¢io académica

DOC.5 | Na formag¢do académica, as discussoes foram bastante rasas. As disciplinas da é4rea de
educagdo tendem a ser bastante formais ¢ focar mais nos pensadores da educa¢do e ndo na
pratica pedagdgica em si. Em algumas disciplinas do curso, nas quais o foco era a aplicagdo da
matematica a sala de aula, o foco era na pratica docente e nos recursos a serem utilizados. No
entanto, nao houve discussoes de formas diversificadas de pratica de ensino, a ndo ser o uso de
livros paradidaticos.

DOC. 10 | Sim, no caso da EPTNM, eu mesma trouxe para um dos momentos de formacdo continuada
esse contexto de atuacdo, vinculando a teoria disponivel no curso com essa pratica. O foco do
curso nio era para esse tipo de formagdo, mas conheci mais sobre metodologias mais
especificas da minha érea e tive contato com teorias que me fizeram refletir/modificar minha
pratica.

DOC. 13 | Nio tive a oportunidade.

Fonte: Questionario de pesquisa aplicado aos docentes, 2019

Por meio das falas dos docentes participantes, constatamos que a formag¢ao de cada
profissional foi diferente, mas como ponto de jungdo percebemos que, mesmo nao havendo
uma formagio satisfatoria, coube a cada um o exercicio de ir além e buscar conhecimento
para o exercicio de sua pratica. Por isso, suas respostas foram condizentes com os conceitos
de “pratica pedagogica transformadora”.

Sobre as praticas pedagogicas utilizadas em sala, os docentes foram convidados a
destacar as que consideravam mais eficazes para o desenvolvimento integral do aluno,
avaliando as dimensdes do conhecimento cientifico, da autonomia, criatividade e, sobretudo,

da cidadania. Destacam-se as seguintes respostas:

A incursdo por discussdes sobre discurso e formagdo de sujeito. No momento em
que sdo propostas leituras coletivas e colaborativas. Na forma de pesquisa que
coloca o aluno também como pesquisador. Na busca por sintetizar conteudo, sdo
ofertadas reflexdes sobre escrita, transgressdes, empoderamento e reivindicagio do
cu na forma de dizer e de se posicionar. (DOC. 5).

Aulas dialégicas, onde "garimpo" os saberes pretéritos e leva-los a sistematizagdo
proposta pela ciéncia; semindrios, onde os estudantes comandam a discussio;
Debates, locais de exercicio da argumentagio critica e da autonomia. (DOC. 10)

Utilizo a aprendizagem bascada em projetos, que com considero muito efetiva, por
serem os alunos os protagonistas de seu aprendizado e por possibilitar a aplicagio
pratica dos conteudos teoricos aprendidos; a aprendizagem colaborativa, que
também tem retornos bastante positivas dos alunos, pelo papel de mediagdo do aluno
no processo ensino aprendizagem; a sala de aula invertida, na qual os problemas sdo
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trazidos pelos alunos, ¢ o professor auxilia na resolugiio, mas ndo ¢ o centro do
processo. (DOC. 13)

Os docentes denominados (DOC.5, 10 e 13) se destacaram em todo o processo
investigativo pela sua percep¢do mais afinada das nuances que envolvem a educagdo
integrada. Além disso, os docentes citados estdo diretamente alinhados com a esséncia da
pratica pedagdgica transformadora, pois destacam recorrentemente em suas respostas a
valorizacgdo da autonomia, da forma¢do humana, do protagonismo do sujeito e,
principalmente, tentam fazer de sua pratica um exercicio reflexivo constante para adequar a
realidade vivenciada. Em um universo de 14 docentes pesquisados, destacamos trés exemplos
de profissionais que buscam vivenciar uma pratica pedagogica transformadora em seu
universo particular, sua disciplina. Mesmo havendo uma compartimentagdo curricular, tais
docentes conseguem driblar as adversidades do sistema estabelecido e transcendem seu

exercicio profissional de forma satisfatoria e, principalmente, transformadora.

4.2 Pratica Pedagégica Transformadora: as percepcoes discentes para a construgio do

conceito

A pratica pedagdgica transformadora, conceito que vem se consolidando por meio
dessa pesquisa, tem como principio norteador a relevancia do papel docente no processo de
desenvolvimento do ensino e aprendizagem de forma significativa, embasada pelo espirito das
teorias libertarias e de cunho emancipador, holistico e humanista.

Com efeito, esse tipo de pratica exige uma inquietagdo frente as arestas da sociedade e
visa, prioritariamente, fazer com que os sujeitos envolvidos saiam da sua zona de conforto; ou
seja, tanto os docentes, em sua pratica, quanto os discentes precisam se dispor a praticar uma
criticidade transformadora.

De qualquer forma, ¢ importante ressaltar que a pratica docente ndo pode ser vista
como a grande redentora e responsavel pela transformagao social, mas entende-se que ela faz
esfor¢os continuos para mobilizar os individuos. Logo, a pratica pedagogica transformadora ¢é
um continuo jogo de sedugdo, no qual os sujeitos se conectam ao pensamento critico, a ética,
a sensibilidade, a coragem, ou scja, a humanidade, como um todo. Nessa perspectiva, Paulo

Freire (1996) oferece um grande acalento:

Pormenores assim da cotidianidade do professor, portanto igualmente do aluno, que
quase sempre pouca ou nenhuma aten¢do se da, tém na verdade um peso
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significativo na avaliacdo da experiéncia docente. O que importa, na formacdo
docente, ndo ¢ a repeticdo mecanica do gesto, este ou aquele, mas a compreensio do
valor dos sentimentos, das emogdes, do desejo, da inseguranga a ser superada pela
seguranca, do medo que, ao ser “educado”, vai gerando a coragem.

Nenhuma formac¢do docente verdadeira pode fazer-se alheada, de um lado, do
exercicio da criticidade que implica a promogdo da curiosidade ingénua &
curiosidade epistemoldgica, e do outro, sem o reconhecimento do valor das
emocdes, da sensibilidade, da afetividade, da intui¢do ou adivinhag¢do. Conhecer nido
¢, de fato, adivinhar, mas tem algo que ver, de vez em quando, com adivinhar, com
intuir. O importante, ndo resta duvida, ¢ ndo pararmos satisfeitos ao nivel das
intuigdes, mas submeté-las a analise metodicamente rigorosa de nossa curiosidade
epistemoldgica (FREIRE, 1996, p. 24).

Em harmonia com esta concepg¢do, percebe-se que ndo s6 o conhecimento cientifico se
constitui como elo na relagdo da pratica pedagdgica. Existem fatores mais profundos que
ajudam a tracar a educagdo transformadora em sua totalidade. Pensando neste aspecto, foram

feitas algumas perguntas para os discentes relativas as questdes afetivas no processo

educacional.

Graifico 4 — Percepcoes discentes sobre a transformacio pessoal apos ingressar no IFMG

— Campus Avancado Itabirito

Sou soliddrio, trabalho como voluntério ou luto por

< e __IB B!
questdes sociais
Sou mais feliz |3
Me sinto mais responsavel pelo que acontece na sociedade — 15
e sinto que posso ajudar o
Mais solidario e penso mais nos que precisam 7
Mais humano e me relaciono melhor com as pessoas s T
Mais responsavel sigi i Y]
Mais auténomo s 3()
Mais independente e resolvo minha questdes praticamente e 3)
sozinho ou penso na resolugdo sozinho. o -
Capaz de argumentar I 33
Mais critico a o que acontece no mundo : T 34
5 10 15 20 25 30 35

Fonte: Questiondrio de pesquisa aplicado aos discentes, 2019.

Essa questdo possibilitou um olhar reflexivo em relacdo ao desenvolvimento de
habilidades discentes que vao além da construgdo de um conhecimento cognitivo ou
cientifico. No que tange a sua evolu¢@o enquanto ser social, 59,6% dos participantes discentes

se consideraram sujeitos mais criticos ao contexto social; 57,9% consideraram que ser aluno
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do IFMG ampliou a sua capacidade de argumentacdo; e para 56,1% a instituigdo foi
importante na medida em que possibilitou o desenvolvimento de habilidades para a resolu¢io
de problemas pessoais, de forma mais independente.

Dar voz a essa juventude e ser capaz de ouvir o que eles pensam a respeito de si
mesmo e do mundo é um exercicio que deveria ser obrigatorio tanto para as institui¢des de
ensino quanto para a sociedade, de um modo geral. Sendo assim, compreendemos que o
crescimento pessoal, social e educacional dos estudantes dessa institui¢do é perceptivel para
eles mesmos. Esse aspecto merece ser destacado, posto que € uma pesquisa que tem como
intuito perceber possibilidades de transformagdo social por meio de praticas pedagogicas
transformadoras.

Se, por um lado, a respeito de si mesmo, os indicativos sdo satisfatorios pela
relevincia pessoal e social que os alunos reconhecem em sua vida, apos ingressar no IFMG,
quando analisados os percentuais em relagdo a coletividade e aos aspectos sociais, 0s nimeros
se opdem ou se distanciam da perspectiva posta na individualidade. Somente 19,3% desses
mesmos alunos se sentem mais solidarios ¢ um pouco mais (26, 3%) se sente mais
responsavel pelo que acontece na sociedade. Na particularidade de aspectos emocionais,
22.,8% desses alunos se reconhecem mais felizes.

Sendo assim, entende-se que ha desafios institucionais e pedagdgicos para a conquista
de empatia, da coletividade e do sentimento de felicidade entre os participantes. Por isso,
embora a tomada de consciéncia, o avango no poder de argumentagdo e a conquista da
independéncia sejam fatores extremamente favoraveis, a educa¢do ainda se mostra pouco
eficaz em garantir sentimentos de felicidade, de pertencimento e de empatia com o mundo que
nos rodeia.

Nio obstante, entende-se que o papel do IFMG — Campus Avangado Itabirito no
processo de transformagdo desses alunos participantes foi positiva. Para a andlise das

respostas, construiu-se uma nuvem de palavras, conforme Figura 18, abaixo.
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Figura 18 — Nuvem de palavras-chave, em resposta ao papel do IFMG para os discentes
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Fonte: Dados da pesquisa, 2019.

Com efeito, constatou-se que mais de 55% dos participantes considera positiva a
influéncia do IFMG — Campus Avangado [tabirito, enquanto 22% considera negativa e outros
23% considera a transformagdo positiva, mas em partes. A partir disso, foram realizadas
algumas questdes relativas aos fatores emocionais que prejudicam a transformagao positiva,

as quais serdo exemplificadas por meio de trés respostas que se destacaram:

Tirando todas as crises de ansiedade e choros, todas as noites de sono prejudicadas e
o psicologico totalmente abalado, eu acho que sim. Temos muitas palestras, rodas de
conversas € eventos com profissionais de fora que vem para a nossa escola com
intuito de nos ensinar valores e isso ¢ muito bom para o crescimento do individual
(Aluno 1).

Na verdade, eu acho que eu ndo mudei, s6 as vezes fico triste por me sentir incapaz
(Aluno 15).

Positivamente, nem tanto, pois desenvolvi doengas que antes ndo tinha, ou pelo
menos ndo tinham se manifestado (Aluno 7).

Nota-se que os fatores emocionais influenciam diretamente o processo de construgio e
desenvolvimento de uma educa¢do transformadora. Assim, evidencia-se, em paralelo a
pergunta anterior (como os discentes se sentiam apds entrarem na institui¢do), que somente
uma pequena parcela se considerava feliz (22,8%). Dessa forma, novamente fica clara a

necessidade de se trabalhar, nas instituicdes de ensino as questdes da promogao da felicidade.

Mantenho que a meta da existéncia ¢ encontrar felicidade, o que significa encontrar
interesse. A educacdo deveria ser uma prepara¢ao para a vida. Nossa cultura ndo tem
tido grande sucesso. Nossa educagdo, nossa politica, nossa economia, levam a
guerra. Nossa medicina ndo pde fim as moléstias. Nossa religido ndo aboliu a usura,
o roubo. Nosso decantado humanitarismo ainda permite que a opinido publica
aprove o esporte barbaro que ¢ a caga. Os progressos da época sdo progressos da
mecanica em radio e televisdo, em eletronica, em avides a jato. Ameagam-nos novas
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guerras mundiais, pois a consciéncia social do mundo ainda ¢ primitiva.
(NEILL, 1960. p.22)

Nesta perspectiva, Alexander Neill ¢ um dos grandes pensadores da educacdo que
converge com a ideia de liberdade e o modo com que as instituigdes de ensino estdo
diretamente ligadas com as escolhas e na vida cotidiana das pessoas. Baseado na concepcao
de Neill (1970), reforcamos a concepc¢do de pratica pedagogica transformadora, pois a
educac¢do alicercada na liberdade, na gestdo democratica e na autoavaliacdo sdo fundamentais
para o desenvolvimento de individuos livres e principalmente felizes.

Ainda que os alunos participantes desta pesquisa se reconhegam como individuos
melhores em termos de argumentagdo e resolu¢do de problemas, ainda hd um grande passo
em busca da felicidade. Segundo Neill (1970), a infelicidade € causada pela repressdo que os
modelos de sociedade produzem; a sociedade de consumo, a familia e a educagio tradicional
ndo sdo facilitadoras para o sucesso do individuo, pois a garantia de éxodo ¢ a capacidade do
ser em trabalhar com alegria e viver positivamente. “Nao escrevo isso para me dar ares, pois
preferia antes ver a escola produzir um varredor de ruas feliz do que um erudito neurético”
(NEILL, 1970, p. 4).

Em relagdo as praticas de seus professores, assim como as praticas pedagogicas
almejadas pelos alunos, foi feita a seguinte indagac¢do: “De um modo geral, como vocé avalia
as praticas pedagogicas, ou didatica, dos seus professores?”.

Para essa questdo, as respostas foram organizadas em trés categorias, conforme

demonstrado no Quadro 7.

Quadro 7 — Categorizacao das percepcoes discentes sobre as praticas educacionais

docentes
Didatica Relagdes interpessoais Flexibilidade

No geral, as préticas pedagdgicas sdo boas, entretanto, | (...) tem uma grande | A maioria dos
ha pouca diversificagio nos métodos de ensino e | maioria que deixa a | professores da
avaliagio, o que acaba por deixar as aulas magantes, | desejar, principalmente | institui¢do tentar ser
muitas das vezes, desmotivando os alunos. com relagio ao | flexiveis de modo que

favoritivismo. atendam as nossas
Alguns possuem excelente diddtica, outros precisam necessidades.
aprimorar, somente diplomas ndo fazem um bom Levando em
professor. De modo geral, muito | considera¢do ndo s6 o

ruim, pois a maioria | pouco tempo  que
siio relativamente boas, mas quando hé o uso abusivo ¢ | ndo se importa muito | temos para realizar as
apenas 1 material didatico a aula fica cansativa ¢ | com a opinido do | atividades, mas
desinteressante. aluno, eles | também nossa saide
simplesmente jogam a | fisica ¢ mental.

Boas, porém o uso exagerado de slides diminui certo | nota na sua cara ¢ vocé
interesse em algumas matérias. e obrigado a aceitar.
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Alguns  professores  utilizam  didaticas  muito
interessantes, ja outros no.

Acho as préticas fracas, que falta interagdo com o
aluno.

Legal, mas eu sinto muito sono.

Média, interessante, algumas bem chatas com
metodologia ruim.

A maioria repetitiva.

Variedade da didatica dos professores serem parecidas
ao perfil que gosto e pelas aulas ndo serem mondtonas.

Muitas delas sdo mondtonas.
A grande maioria tem praticas 6timas e dedicam grande
aten¢do aos alunos. Tentam ao maximo buscar outras

formas para que os alunos aprendam o contelido
facilmente.

Muito boa. Eles procuram sempre melhorar.

Muito instigantes e interessantes.

Fonte: Dados de pesquisa, 2019.

Foram segmentadas as respostas em trés grandes grupos (didatica, rela¢do interpessoal
¢ flexibilidade), pois, no desenrolar da analise dos dados, consideramos pontos demonstrados
pelos participantes como fundamentais para a constru¢do e para o desenvolvimento de uma
educagio positiva e, por conseguinte, transformadora.

Dessa forma, constatou-se que a maioria dos alunos considera que as aulas de seus
professores poderiam ser mais motivadoras. Como argumentos para esse entendimento, os
estudantes apontaram diversos adjetivos para definir a didatica dos docentes: repetitivas,
desestimulantes, cansativas. Destaca-se a referéncia ao uso sistematico de slides, o excesso de
tarefas e a falta de dialogo entre professores e alunos no processo de ensino e aprendizagem.

O uso dos aparatos tecnologicos em sala de aula pode ser comparado a um movimento
pendular, pois, de por um lado, as tecnologias possibilitaram incrementar as aulas por meio de
recursos audiovisuais, mas, por outro, condicionaram determinadas praticas ao uso demasiado

desse recurso.

O professor sera mais importante do que nunca, pois ele precisa se apropriar dessa
tecnologia e introduzi-la na sala de aula, no seu dia-a-dia, da mesma forma que um
professor, que um dia, introduziu o primeiro livro numa escola e teve de comegar a
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lidar de modo diferente com o conhecimento — sem deixar as outras tecnologias de
comunicagio de lado. Continuaremos a ensinar e a aprender pela palavra, pelo gesto,
pela emogio, pela afetividade, pelos textos lidos e escritos, pela televisdo, mas agora
também pelo computador, pela informagao em tempo real, pela tela em camadas, em
janelas que vao se aprofundando as nossas vistas... (GOUVEA, 1999. p.12)

E necessério refletir quanto a inser¢do das novas tecnologias para o ambiente escolar.
Nas ultimas décadas, o avango das novas tecnologias para a vida cotidiana nas escolas se fez
de uma forma abrupta e, muitas vezes, sem um movimento reflexivo sobre seu uso sistémico.
Percebemos que a pratica por meio do uso de slides se tornou algo mecénico e repetitivo, o
que acarretou um movimento monoétono e corriqueiro, contrariando seu principal objetivo:
impactar os alunos e envolvé-los no processo de ensino e aprendizagem. Ou seja, ainda
precisamos nos atentar para o gesto, a emogdo ¢ afetividade para colocar a tecnologia a
servico da educagdo, no intuito de ndo fazer a educacdo refém da tecnologia. Assim,
concluimos que a tecnologia da comunicagdo nunca esteve tdo em voga e tdo necessaria para
o aprimoramento da pratica pedagogica.

Em seguida, questionou-se: “Se houvesse uma aula dos seus sonhos, como ela seria?

Qual seria a pratica pedagdgica dos sonhos?”

Figura 19 — Resposta dos discentes sobre as praticas pedagégicas dos sonhos

Uma aula artistica, na qual usariamos filmes, teatro e musica para interagir

aprender.
Ela seria incrivel, com uma forte interagdo entre prefessor(a) e alunos. O ;
professor aproveitaria o conhecimento externo dos discentes, fazendo
uma aula mais dinamica.

aulas em forma de debate, slides, com intera¢@o aluno-professor e em que
o professor deixasse o aluno falar e que fosse paciente com ele também @

Uma aula onde o professor ensinaria de uma forma suave, e faria
perguntas para completar o aprendizado dos alunos

Com bastante interagdo entre professor e aluno, a repassagem de :

contetdo feita de maneira dinamica, fugindo da monotonia da matéria
no quadro ou slides com muitos textos.

Fonte: Dados dec pesquisa, 2019.

Entende-sc que os alunos desejam praticas que trazem a realidade para a sala de aula e
afinam a sintonia entre eles. Um participante deixou a sugestdo para essa aula dos sonhos:

“uma aula em que os alunos dessem a aula e o professor assistisse”. Complementando essa
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perspectiva, hd uma proposta convergente, que ¢ uma “aula com a participagdo de toda a
turma e planejada por toda a turma”.

Na analise dessas falas, percebe-se que os alunos ndo estdo se sentindo sujeitos desse
processo educacional, mas demonstram que tém potencial de lideranga e se sentem seguros
como sujeitos aprendizes. Poderia ser um modo delicado de dizer ao professor: “senta ai que
vou te ensinar como fazer para que possamos aprender melhor”.

Uma forma de trabalhar na perspectiva apontada por estes alunos poderia ser a sala de
aula invertida, que é um conceito com base no ensino hibrido, que se caracteriza por juntar
dois sistemas de ensino: o on-line e o off-line. No on-line, o aluno estuda sozinho, no tempo e
no ritmo que desejar, em casa ou em qualquer outro lugar, no celular, tablet, computador ou
com livros'®.

Em outro momento, questionou-se a memoria afetiva produzida pelas praticas
pedagogicas dos docentes por meio da seguinte pergunta: “Vocé pode descrever uma aula que
tenha marcado sua aprendizagem pela forma como ela ocorreu? Uma aula em que o professor
ou professora tenha utilizado uma pratica pedagogica ou didética diferenciada a tal ponto que
prendeu sua atengdlo, transformando sua postura, opinido, conhecimento, diante do contetido
ensinado.” Para exemplificar a visdo da maioria dos discentes, as respostas foram organizadas

em trés grupos, conforme Figura 20.

Figura 20 — Resposta dos discentes sobre as melhores praticas pedagogicas

Ocorre quando o professor explica dando exemplos da vida cotidiana,

S aumentando a clareza de como aquilo acontece, pois ¢ possivel associar a matéria
VTVTNTT 2 um evento no nosso dia a dia. Normalmente, nas aulas de ciéncias humanas,
%Q(Q\ isso acontece em debates onde o discente tem a oportunidade de falar, e na area
L de exatas, quando o professor da exemplos e permite o estudante também cita-los.

M Uma aula que aconteceu no centro da cidade, em que um professor que até
56:}0 entdo, nos trés anos, nao havia rcahzadq rlne.nhuma interagdo entre prolfe.ssorNe
)O %f alunoe fez uma aula extremamente didatica, com exemplo e participagdo
intensa dos alunos

%(%& Uma aula em que o professor interage com os alunos e de algum modo se
Z XX aproxima da realidade e conhecimento do aluno.

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.

'8 Para saber mais, ver: http://www.futura.org.br/trilhas/o-que-c-sala-de-aula-invertida/. Acesso em: 10 nov. 2019.
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Notoriamente, percebemos que no primeiro grupo os discentes apontam para aulas que
“o professor explica dando exemplos da vida cotidiana”; esta afirmagao vai ao encontro das
teorias acerca da aprendizagem significativa. Segundo Moreira (2006, p. 38): “[...] a
aprendizagem significativa é o processo por meio do qual novas informag¢des adquirem
significado por interagdo (ndo associagdo) com aspectos relevantes preexistentes na estrutura
cognitiva”. Melhor dizendo, para que possamos apreender o contetido, ¢ necessario que
facamos associagdes neurais com tal conteudo. O processo de dar significados e fazer
associagdes com o0s conteudos nos conecta com o mundo que vivenciamos e, portanto,
concretizamos o processo de apreensao.

No segundo grupo, os discentes apontaram a seguinte questdo: “fez uma aula
extremamente didatica, com exemplo e participacdo intensa dos alunos”. A promocdo de uma
aprendizagem participativa fica evidenciada neste grupo. Cada vez mais, teorias que prezam
pelo protagonismo do sujeito, pela autonomia e pela alteridade tém sido tendéncia no ambito
pedagogico, pois estdo se aproximando das concepgdes que os discentes tanto almejam. Neste
aspecto, os discentes desejam se sentir parte do processe de ensino e aprendizagem.

Por fim, no ultimo grupo foi destacada a interagdo: “professor interage com os
alunos”. Ressaltamos, assim, a necessidade de ter uma relagdo interpessoal positiva que possa
agregar em uma comunicagdo mais afetiva. Falar em afetividade muitas vezes pode causar
estranheza por parte dos profissionais da educagdo; a relagdo professor e aluno perpassa o
profissionalismo, as proje¢des e até mesmo pela falta de conectividade. Quando ha uma
relagdo profissional, esta pode ser vista como algo frio e sem muita intera¢do; ja em outros
momentos ¢ possivel que os discentes possam fazer proje¢des até mesmo de cunho familiar, o
que pode aproximar o docente de um determinado discente e, por fim, produzir a
conectividade por afinidade. Leite e Tassoni (2000) demonstram bem que a afetividade é um
fator de extrema importancia para o processo de ensino e aprendizagem.

a presenca continua da afetividade nas interagdes sociais, além da sua influéncia
também continua nos processos de desenvolvimento cognitivo. Nesse sentido, pode-
se se pressupor que a interagdo que ocorre no contexto escolar também ¢ marcada
pela afetividade em todos s seus aspectos. Pode-se supor, também, que a afetividade
se constroi como um fator de grande importancia na determinagio da natureza das
relagbes que se estabelecem entre os sujeitos (alunos) e os diversos objetos do
conhecimento (areas e contetdos escolares), bem como na disposi¢do dos alunos

diante das atividades propostas e desenvolvidas. (LEITE; TASSONI, 2000, p. 9-10)

O que se diz, como se diz, em que momento ¢ por qué — da mesma forma que o que
se faz, como se faz, em que momento e por qué — afetam profundamente a relagido
professor-aluno e, consequentemente, influenciam

diretamente o processo de ensino aprendizagem, ou seja, as proprias relagdes entre
sujeitos ¢ objetos. Neste processo de inter-rela¢do, o comportamento do professor,
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em sala de aula, através de suas intengdes, crengas, seus valores, sentimentos,
desejos, afeta cada aluno individualmente. (LEITE; TASSONI, p. 11)

Constatamos que os grupos apresentados nesta questdo apontam para uma pratica
pedagbgica transformadora que valoriza a aprendizagem significativa, na qual os discentes
possam ter um contato mais proximo com o contetido, assimilando de forma natural e ndo
mecanica e sistemicamente. Outro ponto ¢ a promoc¢ao do protagonismo, no qual o discente
deseja fazer parte de todo o processo do seu proprio desenvolvimento. Neste aspecto, os
discentes ‘“chamam para si” a responsabilidade de seu aprendizado e colocam-se como
corresponsaveis pela constru¢do do conhecimento de forma auténoma. Portanto, percebemos
que a relagio interpessoal ¢ de fundamental importincia para o desenvolvimento positivo dos

sujeitos envolvidos.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo desta dissertagdo, muitos topicos tedricos e praticos foram levantados com o
intuito ndc apenas de conceituar as especificidades das Praticas Pedagogicas
Transformadoras, mas também de perceber como elas podem ser realizadas dentro das
instituicdes de ensino e, especificamente, no [IFMG — Campus Avangado Itabirito, tanto do
ponto de vista dos docentes quanto dos discentes. Para tanto, o Capitulo 1 se propds a
esclarecer as concepgdes de educagio tecnologica e de educagio profissional, para que fosse
possivel situar com precisdo a Educagdo Profissional de Nivel Médio Integrado, o grande
cenario das discussoes deste texto.

Em seguida, o segundo capitulo discorreu sobre as varias possibilidades de construcdo
do curriculo e sua vital importancia para a construgdo da identidade da instituigao de ensino,
bem como para a pratica docente. Com efeito, foi de extrema importincia delimitar as teorias
sobre a estrutura curricular, pois, logo depois, no quarto capitulo, estes conceitos foram
novamente retratados durante a discussdo da analise dos dados e serviram para aprofundar a
interpretacdo que se fez sobre seus formatos.

Pautado nestas interpretagdes, entdo, o Capitulo 3 se concentrou em delimitar com
precisdo o conceito central da dissertagdo: a Pratica Pedagogica Transformadora. De fato,
sabe-se que tal conceito nunca foi claramente definido pela literatura da 4rea, mas, ao longo
da pesquisa, foi possivel enxergar suas conexdes com as teorias libertdrias, marxistas,

humanizadas e, principalmente, emancipatorias. Nesse sentido, falar de Pratica Pedagogica



89

Transformadora é entender a agdo docente como grande incentivadora do processo de
transformacdo do individuo por meio de seu proprio desenvolvimento, tanto pelo
conhecimento cientifico quanto pela transcendéncia essencial do ser.

A Pratica Pedagdgica Transformadora, portanto, respeita a natureza da complexidade
humana e apresenta raizes teéricas comprometidas com uma educagao dialogica. Desse modo,
os autores citados ao longo da pesquisa serviram para alicercar as ideias democraticas de uma
educacio humanizada, holistica, espiritual, mental e, principalmente, diversa. Nesse viés,
considerar a importancia da a¢do docente para a promog¢ao de uma educagio transformadora €
levar em conta a necessidade de haver congruéncia no alicerce da pratica pedagogica.

Nio obstante, o IFMG — Campus Avangado Itabirito foi o palco selecionado para a
analise da pesquisa, cujo principal objetivo era enxergar de forma clara a existéncia, a
concepgio e, sobretudo, os formatos das praticas pedagogicas que transbordam as estruturas
curriculares existentes, capazes de promover significativas contribui¢des nos processos de
ensino e aprendizagem. |

Sendo assim, notou-se, ao longo deste trabalho, que as estruturas que norteiam a
pritica docente — Projeto Pedagogico de Curso (PPC) e Matriz Curricular — ainda estdo
enraizadas em modelos formais e tradicionais, de modo que ndo refletem a real identidade da
institui¢io de formagfo integral e estdo longe de exprimir o carater da pratica pedagogica dos
docentes. Além disso, equivocos no processo de construgdo das estruturas curriculares, bem
como do Projeto Pedagdgico de Curso (PPC), ainda sdo constantes e ¢ possivel perceber um
carater centralizado, ou seja, pouco coletivo. Nesse sentido, ¢ inegdvel que a participa¢do da
comunidade escolar seria uma grande aliada no processo de desenvolvimento destes alicerces
e, por isso, é fundamental impulsiona-la.

De fato, o Curriculo Integrado ndo ¢ interativo, dialdégico, e muito menos conduz as
praticas docentes para uma formagdo integral. Estruturas engessadas, compartimentadas e
fragmentadas deixam inertes as bases do curriculo, de modo que sua organizagdo se torna um
grande obstéaculo para o processo de transformagao e promogao da integralidade do ensino.

No desenrolar da andlise dos dados coletados, presenciamos que os docentes
participantes desta pesquisa ndo conhecem, na sua grande maioria, a concepgdo de Prética
Pedagodgica Transformadora, mas possuem interessem em conhecé-la. Isso demonstra o
interesse do corpo docente em adquirir conhecimento necessario ao seu exercicio profissional

Em outro momento, notamos falhas no processo de formacdo pedagodgica ou

complementagdo pedagogica. Constatamos que praticas de ensino que favore¢am o processo
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de ensino e de aprendizagem muitas vezes nao sdo colocadas em pauta ou sao mencionadas de
forma rasa por parte dos cursos de formagdo pedagogica. Percebemos que, mesmo passando
pela formagdo pedagogica ou pela licenciatura, os docentes ndo tem garantia quanto a
melhoria de sua pratica através do conhecimento e, assim, notamos uma grande falha nos
cursos de licenciatura ou de formagdo pedagdgica.

Para que possamos efetivamente melhorar o processo de ensino e aprendizagem,
concluimos que a formagdo continuada levard a um movimento reflexivo da pratica
pedagbgica ¢ promovera trocas de experiéncias positivas no ambito educacional.

Com relagdo ao olhar dos discente, percebemos uma insatisfagdo por parte destes
sujeitos: além de se sentirem pouco felizes, sentem que as praticas pedagdgicas dos docentes
sdo desmotivadoras e repetitivas, o que foi ao encontro das respostas dos proprios docentes
que, em sua grande maioria, alegam praticar aula dialogada ou aula dialogada com uso de
slides.

Com efeito, os alunos sentem falta de flexibilidade e excesso de tarefas, o que
evidencia uma falha comunicativa entre os docentes e os discentes. Além disso, as relagdes
interpessoais sdo consideradas um entrave no processo de ensino e aprendizagem dos
participantes da pesquisa. De qualquer forma, evidencia-se a necessidade de um maior
equilibrio na relagdo com os discentes, entendendo seus limites fisicos e psicologicos de
forma individual e humanizada. De fato, o estado de espirito do discente estd diretamente
ligado ao seu rendimento ¢ a sua forma de enxergar a vida; no cenario escolar, a felicidade se
desenvolve por meio da motivagdo, do didlogo e da sensibilidade.

No decorrer da analise de dados, conseguimos aferir a partir das respostas dos
participantes que ha trés docentes — DOC 05, DOC 10 e DOCI13 — que vao ao encontro da
concepcdo de Pratica Pedagdgica Transformadora que foi construida ao longo desta pesquisa.
Evidenciou-se os grandes esforgos por parte dos referidos docentes em promover melhorias
no processo de ensino e aprendizagem, embora suas agdes ainda sejam bastante solitarias,
pois sdo movimentos individuais, e ndo coletivos. A falta de agées harmonicas e conjuntas
isola as praticas que poderiam ser compartilhadas, ou mesmo aprimoradas, tendo em vista que
ndo se promove, de modo geral, a formag@o continua para o corpo docente e, muito menos, a
constru¢do de uma identidade escolar colctiva. Nesse viés, ¢ possivel construir a seguinte
analogia: todos os cavalos pertencentes a uma carruagem devem estar na mesma sintonia,

pois, quando ha um descompasso entre eles, corre-se o risco de acidentes.
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Nesse sentido, o carater transformador da pratica pedagogica de alguns docentes ¢
enxergado pelos discentes como algo positivo, mas, apos as analises, notou-se que esse
carater ndo compde a identidade da instituicao; como ja foi dito, trata-se de uma acdo isolada,
pautada na figura ¢ no carater individual do docente. Com efeito, em meio a um curriculo
formal, tradicional e rigido, a a¢do individual docente representa uma grande engrenagem que
fomenta a integralidade do ensino — ou, no minimo, a tentativa de se obter a integralidade.

Conclui-se, finalmente, que, ha agentes que utilizam a pratica pedagogica
transformadora como alicerce de seu exercicio profissional. De qualquer forma, para garantir
a manuten¢do e o aprimoramento da educagdo transformadora, ¢ necessario, prioritariamente,
uma reforma nas estruturas pedagogicas de norteamento — Curriculo e PPC —, a promogao da
formac¢do continuada dos sujeitos envolvidos, o planejamento coletivo e a participacdo da
comunidade escolar nas decisdes pedagodgicas. Além disso, encontros para reflexdo das acdes
pedagdgicas com todos os sujeitos envolvidos e, principalmente, estimulos para a melhoria do
ensino, por parte da equipe pedagdgica da institui¢do, fariam com que os processos de ensino

¢ aprendizagem de fato se tornassem transformadores.
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APENDICE
APENDICE A — Questiondrio para os discentes

QUESTIONARIO PARA DISCENTES

Objetivo: Compreender as percepgdes dos alunos em relagio a praticas pedagogicas transformadoras,
visando o entendimento de “se” ¢ “como” essas praticas contribuem com o processo de aprendizagem dos
estudantes da EPTNM.

1. Idade
() del4al7anos | () de 18a2l anos | (_ ) acima de 21 anos
2.  Esta cursando:

()1°ano | ( )2%ano | ( )3°ano

3. Vocé foi reprovado em alguma série do ensino técnico de nivel médio?

( )Sim | ( ) Nao

3.1.  Se sim, qual ou quais dos motivos abaixo relacionados vocé atribui a essa reprovagao:

( ) Eu ndo tinha os conhecimentos pré-requisitos da(s) disciplina(s) que reprovei.
( ) O nivel de ensino do Instituto ¢ muito puxado.

() Fui aluno(a) de escola publica ¢ o nivel de ensino era baixo.

( ) Tive dificuldade de entender a explicagdo dos professores.

() As aulas eram desmotivadoras, sempre ocorriam do mesmo jeito.

() Fui irresponsavel ¢ ndo cumpri com meus deveres.

() Faltet muito as aulas.

() Outros. Citar

4. Que tipo de aula prende a sua atengdo?

() aula expositiva e 0 uso do quadro — sem muita interagdo entre o professor ¢ 0 aluno

() aula expositiva com uso de slide ou algum recursos audiovisuais ou tecnologicos— com média interagio entre
o professor e o aluno

() aula expositiva com uso de slide ou algum recursos audiovisuais ou tecnoldgicos— com muita interagdo entre
o professor e o aluno

( ) aula que promova o protagonismo do aluno “faga vocé mesmo” no qual o tema ¢ direcionado pelo professor €
os alunos fazem acontecer a produgéo do conhecimento orientado pelo professor independente do recurso
tecnologico utilizado.

5. Que tipo de aula te deixa desmotivado?

() aula expositiva e 0 uso do quadro — sem muita interagio entre o professor € o aluno

( ) aula expositiva com uso de slide ou algum recursos audiovisuais ou tecnoldgicos— com muita interagdo entre
o professor ¢ o aluno

() aula expositiva com uso de slide ou algum recursos audiovisuais ou tecnologicos— com média interagdo entre
o professor e o0 aluno

( ) aula que promova o protagonismo do aluno “faga vocé mesmo” no qual o tema ¢ direcionado pelo professor e
os alunos fazem acontecer a produgdo do conhecimento orientado pelo professor independente do recurso
tecnologico utilizado.

6. Vocé pode descrever uma aula que tenha marcado sua aprendizagem pela forma como ela ocorreu?
Uma aula em que o professor ou professora tenha utilizado uma pratica pedagégica ou didatica
diferenciada a tal ponto que prendeu sua atengdo, transformando sua postura, opinido, conhecimento,
diante do contetido ensinado.

7. De um modo geral, como vocé avalia as praticas pedagogicas, ou didatica, dos seus professores?
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8. Ha algum professor que vocé destacaria? Sem dizer o nome do professor, conte-nos porque vocé elegeu
este professor. (Vocé pode escolher mais de um professor)

Se houvesse uma aula dos seus sonhos como ela seria? Qual seria a pratica pedagdgica dos sonhos?

9 Ao me comparar antes de entrar no IFMG — Campus Avangado Itabirito e como sou hoje, como eu me
vejo?

() sou mais auténomo

() sou mais responsavel

() capaz de argumentar

() sou mais critico a o que acontece no mundo

() mais humano e me relaciono melhor com as pessoas

() sou mais feliz

() sou mais solidario e penso mais nos que precisam

(1) sou mais independente e resolvo minha questdes praticamente sozinho ou penso na resolugio sozinho.

() me sinto mais responsavel pelo que acontece na sociedade e sinto que posso ajudar

() sou solidario, trabalho como voluntario ou luto por questdes sociais

10. Com base na questdo 9, vocé acha que o IFMG — Campus Avangado Itabirito te transformou
positivamente?
()sim () ndo
Por qué?
11.  Vocé considera que alguma pratica pedagogica de algum (a) professor(a) poderia ter transformado vocé
positivamente?

12. Vocé participou a construgido do curriculo do curso?
SIM{ )NAO( )




APENDICE B — Questionario para os docentes

QUESTIONARIO PARA DOCENTES

Titulo da Pesquisa: PRATICAS PEDAGOGICAS TRANSFORMADORAS: entre o curriculo e o
metamorfismo no dia-a-dia da Educacio Profissional Técnica em Nivel Médio

Objetivo da Pesquisa: Analisar as praticas pedagogicas dos professores do IFMG — Campus Avangado
Itabirito a partir da identificagdo dos instrumentos ¢ as metodologias ou métodos técnico-pedagogicos
utilizados visando apreender as percepgdes discentes ¢ docentes a respeito do favorecimento, ou nio, para
a melhoria da qualidade da aprendizagem dos sujeitos.

A. Qual a sua formagdo académica?
() bacharelado e licenciatura
() bacharelado
() licenciatura

B. Possui formagio pedagdgica? Se sim, em qual area?
() sim, fiz durante a graduag@o
() sim, fiz ap6s entrar no IFMG
() estou cursando
() ndo tenho formagdo pedagégica

C. H4 quanto tempo vocé é docente no IFMG — CAMPUS ITABIRITO?
()4 anos
()3 anos
( )2 anos
() I ano ou menos

D. Qual area vocé atua?
() disciplinas de formacio geral
() disciplinas de formagao técnica

E. Quais praticas pedagogicas vocé utiliza em sala de aula?
) Aula expositiva.

) Aula expositiva dialogada com recurso multimidia.
) Sala de aula invertida

) Gamificagdo

) Aprendizagem colaborativa

) Cultura Maker

) Aprendizagem baseada em projeto

) Aprendizagem espiral

) Metodologia Stem

) Instrugdo por Pares

) Outras

F. Vocé conhece a expressdo ¢ concepgdo Praticas Pedagégicas Transformadoras?
( )sim ( )nao

G. Se sim, qual seu entendimento sobre? Se¢ ndo, gostaria de conhecer?

H. No exercicio da profissdo professor, vocé considera que sua pratica didatica pedagogica
favorece, nos educandos, reflexdes que possam transcender a dimensdo meramente técnica
do conhecimento/contetido, possibilitando-os a um movimento de transformagio da esséncia
humana? Por qué?

L. Vocé considera que a sua relagdo interpessoal com os seus alunos interfere no processo de
aprendizagem deles? Como vocé se posiciona em relago a isso?

J. Em sua formagdo académica inicial ou em cursos de formagado continuada, vocé
discutiu/debateu sobre possibilidades diversificadas de praticas de ensino para a educagio
profissional técnica de nivel médio (EPTNM)? Conte-nos sobre isso.

100



101

K. Como vocé se torno professor da EPTNM?

L. Descreva as praticas pedagogicas que vocé utiliza em sala, e destaque as que considera mais
eficazes para o desenvolvimento integral do aluno, considerando as dimensdes do
conhecimento cientifico, da autonomia, criatividade, e sobretudo, da cidadania.

M. Vocé se sente satisfeito com a sua forma de “ser professor”? Sente necessidade de melhorar a

sua pratica? Aponte a¢des necessarias para que vocé possa trabalhar (caso jé trabalhe, para
que vocé possa consolidar ou melhorara ainda mais) com praticas pedagogicas
transformadoras.

OBRIGADA!
LiCIA GUERRA.
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ANEXO
ANEXO A — Matriz curricular do curso técnico em automacio industrial
1° ANO
AREA NUCLEO DISCIPLINA NATUREZA CH CR
Bisico Lingua Portuguesa, Literatura ¢ Redagdo [ Obrigatdria 90 3
Linguagens
Basico Lingua Estrangeira: Inglés I Obrigatdria 60 2
Basico Educagio Fisica | Obrigatéria 60 2
Matematica Basico Matematica [ Obrigatoria 90 3
Basico Fisica | Obrigatdria 90 3
Ciéncias da
Natureza Bésico Quimica | Obrigatdria 90 3
Bisico Biologia I Obrigatéria 60 2
Basico Geografia | Obrigatéria 60 2
Ciéncias Bésico Historia I Obrigatéria 60 2
Humanas
Basico Filosofia I Obrigatéria 30 1
Basico Sociologia [ Obrigatdria 30 1
Basico Artes 1 Obrigatdria 30 /|
Desenho Profis. Desenho Técnico Obrigatéria 60 2
Ciéncia da Profis. Introdugdo a Computagdo Obrigatoria 60 2
Computag¢io
Elétrica Profis. Andlise de Circuitos I Obrigatéria 60 2
Automagio Profis. Introdugdo a Automagdo Obrigatoria 60 2
Linguagens Basico Lingua Estrangeira: Espanhol I Optativa 60 2
RESUMO
Carga Hordria do Nucleo Bésico Obrigatoria 750 25
Carga Hordria do Nucleo Profissionalizante Obrigatéria 240 8
Carga Hordria Total Obrigatéria 990 33
Carga Hordria Optativa 60 2
2° ANO
AREA NﬁCLEO DISCIPLINA NATUREZA CH CR
Bisico Lingua Portuguesa, Literatura e Redagao I1 Obrigatéria 90 3
Linguagens
Basico Lingua Estrangeira: Inglés II Obrigatéria 60 2
Basico Educagido Fisica II Obrigatéria 60 2
Matematica Basico Matematica [l Obrigatéria 90 3
Basico Fisica Il Obrigatéria 60 2
Ciéncias da
Natureza Bésico Quimica II Obrigatoria 90 3
Basico Biologia Il Obrigatéria 60 2
Basico Geogratia Il Obrigatoria 60 2
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Ciéncias Basico Histéria II Obrigatéria 60 2
Humanas
Basico Filosofia II Obrigatéria 30 1
Basico Sociologia IT Obrigatéria 30 1
Bisico Artes II Obrigatoria 30 1
Ciéncia da Profis. Linguagem de Programagio Obrigatéria 120 4
Computagi
0
Elétrica Profis. Anilise de Circuitos II Obrigatéria 60 2
Profis. Eletronica Digital Obrigatoria 120 4
Eletronica
Profis. Eletronica Analégica ¢ Industrial Obrigatoria 120 4
Linguagens Basico Lingua Estrangeira: Espanhol II Optativa 60 2
RESUMO
Carga Hordria do Nucleo Bésico Obrigatéria 720 24
Carga Horaria do Nucleo Profissionalizante Obrigatoria 420 14
Carga Horaria Total Obrigatéria 1140 38
Carga Hordria Optativa 60 2
3°ANO
AREA NUCLEO DISCIPLINA NATUREZA CH CR
Basico Lingua Portuguesa, Literatura e Redagao III Obrigatoria 90 3
Linguagens
Basico Lingua Estrangeira: Inglés III Obrigatéria 30 1
Basico Educagio Fisica III Obrigatéria 60 2
Basico Fisica III Obrigatéria 60 2
Ciéncias da
Natureza Basico Quimica III Obrigatéria 60 2
Bisico Biologia I1I Obrigatéria 60 2
Basico Geografia III Obrigatéria 60 2
Ciéncias Bésico Filosotia III Obrigatéria 30 1
Humanas . - -
Bésico Sociologia IIT Obrigatéria 30 1
Basico Histoéria 111 Obrigatéria 60 2
Matematica Profis. Matematica Aplicada Obrigatéria 60 2
Eletrdnica Profis. Acionamentos Elétricos Obrigatéria 120 4
Automagio Profis. Instrumentagdo Obrigatéria 60 2
Automagio Profis. Controle de Processos e Informatica Industrial Obrigatoria 120 4
Linguagens Basico Lingua Estrangeira: Espanhol 111 Optativa 30 1
Automagio Profis. Estagio Supervisionado Optativa 120 4
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DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: PRATICAS PEDAGOGICAS TRANSFORMADORAS: entre o curriculo ¢ o
metamorfismo no dia-a-dia da Educagéo Profissional Técnica em Nivel Médio

Pesquisador: LICIA FLAVIA SANTOS GUERRA

Area Temaitica:

Versao: 2

CAAE: 19460819.1.0000.8507

Instituicdo Proponente: Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica de Minas Gerais
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER
Numero do Parecer: 3.654.423

Apresentacio do Projeto:

De acordo com a pesquisadora: A pesquisa propde identificar agdes de professores que desempenham praticas
pedagogicas capazes de propiciar ao sujeito a vivéncia de uma experiéncia educacional que possibilita a
transforma¢do tanto no ambito intelectual quanto na esséncia de seu ser. Ao longo do levantamento
bibliografico, entendemos a necessidade de dialogarmos com determinadas defini¢des que mais se aproximam
da concepgdo de “Praticas Pedagodgicas Transformadoras”, a fim de cunhar e consolidar tal terminologia. De
maneira qualitativa, pretende-se analisar as praticas pedagogicas dos professores do IFMG — Campus
Avancado Itabirito a partir da identificagdo dos instrumentos e as metodologias ou métodos
técnicopedagdgicos utilizados.

A pesquisadora informa que, a pesquisa sera desenvolvida em cinco etapas. A primeira ja foi cumprida, pois
trata-se do levantamento bibliografico. Na segunda etapa, serdo realizadas visitas técnicas no Campus
selecionado, para que possam ser identificadas as ag¢des pedagodgicas transformadoras capazes de
despertar no educando um sentimento de transformagdo social por meio da educagdo. Ainda na visita
técnica, serdo agendadas as reunides com alunos e professores para a aplica¢do dos instrumentos de coleta
de dados, professores para a aplicagdo dos instrumentos de coleta de dados. Na terceira etapa, sera aplicado
um questionario, primeiramente entre os alunos, no qual iremos expor o conceito de “praticas pedagdgicas
transformadoras”; posteriormente, pediremos aos docentes que as praticam um esclarecimento sobre o
desenvolvimento das atividades e sobre as perspectivas de transformagdo ja promovidas. Ja na quarta etapa,
ouviremos os docentes no que diz respeito a a¢do reflexiva de seu trabalho, ou seja, iremos sondar se eles
enxergam as proprias préaticas pedagdgicas como transformadoras. Por fim, a quinta etapa ¢ de tabulagdo e
andlise das a¢des pedagdgicas que contribuem com o principio norteador de uma educagdo libertaria ou
transformadora. Sendo assim, os questionarios s3o de fundamental importincia para desenhar o
cenario educacional do IFMG — Campus Avancgado Itabirito.

Objetivos da Pesquisa

Objetivo Primario:

Analisar as praticas pedagogicas dos professores do IFMG — Campus Avangado Itabirito a partir da
identifica¢do dos instrumentos e as metodologias ou métodos técnico-pedagogicos utilizados visando
apreender as percepcdes discentes ¢ docentes a respeito do favorecimento, ou ndo, para a melhoria da
qualidade da aprendizagem d