INSTITUTO
FEDERAL

Rio de Janeiro

Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro

Campus Nilépolis

Programa de PoOs-graduacéao Stricto Sensu em
Ensino de Ciéncias

Carolina Lima Pimentel

UM ESTUDO DE CASO SOBRE A
ADEQUACAO DOS CURSOS TECNICOS
INTEGRADOS DE QUIMICA A DIRETRIZ

CURRICULAR NACIONAL DE 2012:
contribuicdes para a formagéao continuada de
docentes da rede federal de ensino

Nilépolis
2022



Carolina Lima Pimentel

UM ESTUDO DE CASO SOBRE A ADEQUACAO DOS CURSOS TECNICOS
INTEGRADOS DE QUIMICA A DIRETRIZ CURRICULAR NACIONAL DE 2012:
contribuicdes para a formagao continuada de docentes da rede federal de
ensino

Dissertacdo apresentada ao programa de
pos-graduacdo Stricto Sensu em Ensino
de Ciéncias, Modalidade Profissional, do
Instituto Federal do Rio de Janeiro,
Campus Nilopolis, como parte dos
requisitos necessarios para obtencdo do
titulo de Mestre em Ensino de Ciéncias

Orientadora: Prof2. Dr2. Sheila Pressentin Cardoso

Nilopolis — RJ

2022



CIP - Catalogacao na Publicacao

PGdde

Pimentel , Carolina Lima
Um estudo de caso sobre a adequacgéo dos cursos técnicos
integrados de quimica a diretriz curricular nacional de 2012 :
contribuigtes para formacado continuada de docentes da rede
federal de ensino / Carolina Lima Pimentel - Nilopolis , 2022.
104 . 21 cm.

Orientagdo: Sheila Pressentin Cardoso.

Dissertacao - (mestrado), Mestrado Profissional em Ensino de
Ciéncias, Instituto Federal de Educacao, Ciencia e Tecnologia do
Rio de Janeiro, Campus Nilapolis, 2022.

1. educacdo profissional e tecnologica. 2. educacao integral. 3.
formacao continuada. 4. projetos pedagogicos de curso. I. Cardoso,
Sheila Pressentin, orient. II. Instituto Federal de Educacgao, Ciéncia
e Tecnologia do Rio de Janeiro. III. Titulo

Elaborado pelo Modulo Ficha Catalografica do Sistema Intranet do

Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro

- Campus Volta Redonda e Modificado pelo Campus Nilopolis/LAC,

com os dados fornecidos pelo(a) autor(a).
Bibliotecaria: Heloisa 5. Lima CRB-7/6089




CAROLINA LIMA PIMENTEL

UM ESTUDO DE CASO SOBRE A ADEQUACAO DOS CURSOS TECNICOS
INTEGRADOS DE QUIMICA A DIRETRIZ CURRICULAR NACIONAL DE
2012: contribui¢cdes para a formacéo continuada de docentes da rede

federal deensino

Dissertacdo apresentada ao Instituto
Federal do Rio de Janeiro, como
requisito parcial para obtencéo do
titulo de Mestre em Ensino de
Ciéncias.

Aprovada em: 09/ 05/ 2022.

BANCA EXAMINADORA

Documento assinado digitalmente

b SHEILA PRESSENTIN CARDOSO
g ol Data: 09/05/2022 12:31:45-0300

Verifique em https://verificador.iti.br

Profa. Dra. Sheila Pressentin Cardoso (Orientadora)Instituto
Federal do Rio de Janeiro (IFRJ)

Documento assinado digitalmente

b Maria Cristina do Amaral Moreira
g » Data: 09/05/2022 11:21:59-0300

Verifique em https://verificador.iti.br

Profa. Dr2. Maria Cristina do Amaral Moreira — Membro Interno
Instituto Federal do Rio de Janeiro (IFRJ)

Documento assinado digitalmente

b ILANE FERREIRA CAVALCANTE
g o Data: 09/05/2022 10:51:51-0300

Verifique em https://fverificador.iti.br

Profa. Dr2. llane Ferreira Cavalcante — Membro Externolnstituto
Federal do Rio Grande do Norte (IFRN)



AGRADECIMENTOS

Agradeco a minha familia e amigos por compreenderem que € preciso um
suporte grande para ajudar a um estudante de pds-graduacdo. Sao horas a fio de
auséncia e um certo mau humor. Agradeco aos colegas e professores por abrirem um
mundo novo de leituras e producgdes. A minha orientadora por ser tao libriana quanto
eu, e querer a perfeicdo, mesmo sabendo que esta € inatingivel. Agradeco a Deus, a

natureza, e ao Universo pela salde nesse momento pandémico.



PIMENTEL, Carolina, Lima. UM ESTUDO DE CASO SOBRE A ADEQUAGCAO DOS CURSOS
TECNICOS INTEGRADOS DE QUIMICA A DIRETRIZ CURRICULAR NACIONAL DE 2012:
contribuicbes para a formacdo continuada de docentes da rede federal de ensino. 103 p.
Dissertacdo. Programa de Pés- Graduacéo Profissional em Ensino de Ciéncias, Instituto Federal
de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro (IFRJ), Campus Nilépolis, Cidade, RJ,
2022.

RESUMO

O Conselho Nacional de Educacdo é responsavel por emanar a legislacdo
complementar a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢éo, que descrevem 0s principios e
os procedimentos a serem adotados pelos sistemas e instituicbes de ensino. Com
relacdo a educacéo profissional e tecnolégica, o documento que disciplina sua oferta é
a Diretriz Curricular Nacional que aborda a Educacdo Profissional Técnica de Nivel
Médio. A partir de sua promulgacdo, cabe aos sistemas e instituicdes de ensino
observarem as novas orientagdes para adequar os projetos pedagégicos dos cursos,
sendo este um processo recorrente na rotina das instituicdes de ensino. Essa pesquisa,
de abordagem qualitativa, do tipo exploratéria e envolvendo um estudo de caso, teve
por objetivo analisar como os Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia e
seus docentes se apropriaram da DCN de 2012, na organizagdo dos projetos
pedagdgicos do Curso Técnico Integrado de Quimica, tendo por base diretrizes do
CONIF, visando organizar um produto educacional para uso em atividades de formacéo
continuado de professores da rede federal de ensino. A fundamentagdo tedrica se
debrugou sobre a legislacdo e estudos que amparam a EPT e a formacgdo de
professores. Como resultado, dos vinte e um IFs cujos cursos foram analisados: todos
séo ofertados atendendo a carga horaria minima, mas alguns com carga horaria muito
superior ao valor maximo indicado na diretriz do CONIF; apresentam os componentes
curriculares para a formacao bésica com divergéncia na carga horéria das disciplinas; a
articulacdo e a interdisciplinaridade praticamente ndo séo debatidas nos projetos; a
relacdo ensino, pesquisa e extensdo € apresentada de forma heterogénea e nado
necessariamente atendendo a legislacdo; a préatica profissional integrada € pouco
observada nos cursos. Os treze professores que participaram da pesquisa indicaram
gue a legislacdo que embasa a ETP € algo que ndo dominam de forma satisfatoria,
considerando importante e urgente a revisdo dos projetos pedagogicos dos cursos, mas
gue para isso é preciso conhecer a legislacao vigente, bem como estudos sobre as
praticas pedagdgicas que envolvem a EPT, além de acesso ao que 0s outros institutos
federais tém desenvolvido com relacdo a adequacdo de seus cursos. Com base nas
informacfes obtidas foi desenvolvido o produto educacional, que consiste em um
caderno de formacgéo continuada destinado aos docentes da rede federal de ensino,
contendo informagBes sobre o ambiente no qual atuam, a legislagdo que devem atender
e informagdes sobre como outros IFs estéo trabalhando e discutindo sobre a EPT, para
que se sintam aptos e possam contribuir de forma efetiva no processo de revisdo ou
organizacao dos projetos pedagogicos dos cursos técnicos, cumprindo com 0s objetivos
institucionais referentes a formacéo integral dos estudantes da rede federal.

Palavras-Chave: educacéo profissional, educacgéo integral, formacéo continuada.
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ABSTRACT

The National Eucation Council (NEC) is responsible for issuing the complementary
legislation to ehe education guidelines and bases law (GBL), which describle the
principles and procedures to be adopted by educational systems and institutions.
Regarding to technological professional education (TPE), the document that governs its
offer is the National Curricular Guideline for Tecnical Professional Education at Middle
Level, in the form of Resolution n°6 of september 20, 2012, from it’s enagtment. To the
teaching systems and institutions to observe the new guidelines, and to revisit the
pedagogical couse projects (PCP), to adapt them to the new demands. The research,
with a qualitative approach, exploratory and involving a case study, propésit to analyze
how the Federal Institutes of Education (FIE's), and their professors, have been
appropriating the demands imposed by the GBL of 2012 in organization of the Integrated
Technical Courses in Chemistry. The theoretical foundation leaned over on the studies
that support the TPE and teacher training, to understand how this teaching modality in
being organized. The methodological course is divided into three actions: i) survey of the
situation of the PCP’s of the Integrated Technical Couses of Chemistry (ITCC), available
on the institucional websites of the Federal Institues; ii) application of a questionnaire to
the teachers from the Nil6polis campus of the Federal Institute of de Rio de Janeiro
(IFRJ) who work in the Integrated Technical Course of Chemistry, and iii) to develop na
educational product, in the form of a digital magazine, which to contribute to the formation
teacher in relation to the topic addressed. In a preliminary analysis, it was identified that
of the thirty-eight IF's existing in the country, thirty-one offer the integrated technical
course in chemistry, and that this absence causes a training blackout in the area of
chemistry in some States. Only twenty-one of the IF’s present the pedagogical course
projects (PCP’s) available on the oficial websites, in order to allow the analysis of their
courses. It was observed that there are courses with diferent durations, varying between
3 and 4 years, and that the workloads are also different, ranging from the minimum
prescribed by law of 3.200 hours, to the value of 4.010 hours. It was also possible to
observe a variation in relation to the internship, which has the description of mandatory
and not mandatory, being replaced in some IF’s by complementary activites. Regarding
the questionnaires, from a universe of forty teachers consulted, only thirteen returned
the answered questionnaires. Of this universe, eigth teachers have a consolidated
teaching career, teaching for more than 15 years, being a group that was already in the
classrom when the legislation under study was published. Most teachers indicated that
the did not master the GBL 2012, and that agree with need to review the ITCC PCPs,
even though not all of them are patrticipating in this review process.

Keywords: professional education, integral education, continuing education.
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1 INTRODUCAO

A necessidade de adequar a estrutura dos cursos técnicos de nivel médio as
demandas provenientes da Diretriz Curricular Nacional para a Educagéo Profissional
Técnica de Nivel Médio (DCNEPTNM ou DCN) n° 6 de 2012 foi uma realidade imposta
as instituicdes de ensino que ofertam essa modalidade de curso. Sendo uma questdo
ndo concluida, e que promoveu discussdes e estudos na Rede Federal de Educacdo
Profissional, Cientifica e Tecnolégica (RFEPCT ou rede federal), torna importante e
justifica a necessidade de acompanhar e analisar o impacto desta regulamentacéo na
rotina da rede federal de ensino.

Atuando como pedagoga no campus Nilépolis do Instituto Federal de Educacédo
Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro (IFRJ) desde 2018, passei a trabalhar no sentido
de fortalecer os espagos de trocas com os docentes, visando a consolidagdo do
acompanhamento pedagogico no campus. Uma das facetas desse processo de
aproximacao com os docentes me insere como integrante no grupo de trabalho (GT) de
reformulac@o da matriz curricular do curso técnico integrado de quimica, de modo a
adequa-la a Diretriz Curricular Nacional de 2012 (BRASIL, 2012), para a revisao do
projeto pedagogico do curso.

Ao atuar como membro no grupo de trabalho pude observar que uma das
questdes que pode interferir no processo de reformulacdo dos cursos advém da baixa
apropriacdo, por parte dos professores, das legislagbes que regem a educacdo
profissional tecnolégica (EPT), principalmente a DCN.

No caso, a DCN n°® 6 de 2012 traz consigo uma série de demandas que vao
muito além da adequacdo de carga horaria das disciplinas, fato que dominava as
reunides iniciais do GT. Ao realizar uma leitura criteriosa desta legislacdo, observa-se
que muitos conceitos estdo embutidos nesta diretriz como, por exemplo, a visdo de
educacao integral e pautada na concepcéao de politecnia. Desta forma, se faz necessario
avaliar as demandas trazidas por essa legislacdo, que impactaram diretamente na rotina
das instituicdes da rede federal e no fazer dos professores, e de como estes entenderam
e participaram das discussdes e das propostas desenvolvidas, e as dificuldades
enfrentadas nesse processo.

Entendo que um processo de revisdo curricular € um espago de disputas, ndo
seria oportuno que essa fosse feita apenas pensando em reducédo de carga horaria, uma
vez que conceitos basilares da educacdo profissional e tecnologica ndo eram de total
dominio da maioria dos docentes. Realizar uma revisdo curricular que leve em

consideracdo, todos os agentes envolvidos docentes, equipe gestora, alunos e
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familiares, € um grande desafio. Lutar contra segregacdo de grupos historicamente
inferiorizados, entender suas trajetérias e compreender que a escola é um local de
esperanca no sentido de alterar os destinos, precisa estar na pauta dessa revisao.
(ARROYO, 2013).

O Conselho Nacional das Instituicbes da Rede Federal de Educacéo
Profissional, Cientifica e Tecnologica (CONIF), identificando nas instituicdes de ensino
da RFEPCT a existéncia de duvidas e dificuldades, no sentido de efetuar os ajustes dos
cursos técnicos para atender a legislacao, optou por redigir um documento apontando
diretrizes indutoras, contendo premissas e orientacdes para auxiliarem nessa
construcdo (BRASIL, 2018). Essas premissas tomaram como base a DCN n° 6 de 2012,
a Lein° 11.892 de 2008 que cria a RFEPCT (BRASIL, 2008), e a Lei n® 13.415 de 2017
(BRASIL, 2017) que promoveu alteragdes na Lei de Diretrizes e Bases da Educacgédo
(LDB). O IFRJ optou por fazer uso das diretrizes do CONIF, como ponto de partida para
a revisdo dos seus cursos técnicos.

O documento do CONIF apresenta os fundamentos legais que garantem a oferta
dos cursos técnicos integrados na rede federal ao afirmar que:

considerando a autonomia pedagdégica e administrativa, bem como os
objetivos definidos na Lei n°. 11.892/2008, pode-se afirmar que a oferta
de cursos técnicos integrados ndo s6 deve ser assegurada, como é
uma determinacéo legal para a RFEPCT, ndo cabendo discusséo se
os IFs podem ou ndo ofertar cursos técnicos integrados,
principalmente, frente & lei que alterou a LDB (BRASIL, 2018, p. 8).
Houve um entendimento, por parte do CONIF, de que a oferta dos cursos
técnicos integrados ndo contraria a Lei n° 13.415 de 2017, conhecida como a lei do novo
ensino médio, visto que 0s cursos ja contemplavam a oferta de lingua portuguesa e
matematica, sendo necessario, em alguns casos, 0 ajuste para a presenca em todos 0s
anos de duracdo do curso. Quanto ao aumento previsto na carga horéria do ensino
médio, 0s cursos técnicos integrados jA possuiam carga horaria acima do previsto,
restando identificar se cumpriam as 1800 horas da base nacional comum curricular. Sob
este aspecto,

o curriculo integrado implica articulagao entre conhecimentos basicos
e conhecimentos técnicos, que, muitas vezes, fundem-se no processo
de ensino e aprendizagem vislumbrando a formag&o humana integral.
Nesse sentido, ndo ha que se falar em BNCC nos cursos técnicos
integrados, por tratar-se de contrassenso e fragmentacao da formacéo.
Além disso, a autonomia didatico-pedagogica dos institutos possibilita
fundamentar a opgéo pelo curriculo integrado na forma como vem
sendo desenvolvido na Rede (BRASIL, 2018, p.12).

Logo, as alteracbes na matriz dos cursos técnicos integrados visaram,
basicamente, ajusta-los as exigéncias da DCN de 2012. Contudo, essa tarefa ndo era
simples, ja que a DCN apresenta conceitos que 0s docentes precisam se apropriar para
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que o processo de revisao, e a posterior oferta dos cursos tenha significado e atenda as
exigéncias legais e as premissas para a formagao humana e integral dos estudantes.

No inicio de 2021, as instituicdes de ensino tomaram conhecimento da
promulgacédo de uma nova DCN (n° 1 de 2021), sendo que em algumas instituicées os
cursos acabavam de ser ajustados para atender a DCN de 2012, enquanto em outras
esse processo nem foi concluido. Este fato gerou uma nova demanda na rede federal,
que envolve desde o entendimento da nova DCN, até a necessidade de uma nova
atualizacdo na estrutura dos cursos técnicos integrados.

Assim sendo, essa dissertacdo se insere na demanda proveniente da
reformulac@o curricular dos cursos técnicos integrados da RFEPCT, e de como a
formacdo continuada dos professores se torna importante nesse processo, ja que o
docente € um membro fundamental nos momentos de construcao e reformulacdo dos
projetos pedagogicos dos cursos ofertados nas instituicdes de ensino, segundo
premissa da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo (BRASIL, 1996).

Objetivo geral é organizar um produto educacional para uso na formacgéo
continuada de professores da rede federal a partir da analise de como docentes e
instituicdes de ensino da RFEPCT, que oferecem o curso técnico integrado em quimica,
se apropriaram da Diretriz Curricular Nacional para a Educacao Profissional Técnica de
Nivel Médio n° 6 de 2012 na organizagdo do projeto pedagogico de curso. A pesquisa
possui a finalidade de contribuir como um registro histérico e com potencial para auxiliar
nas discussdes e nos processos envolvendo a estruturacdo de cursos técnicos da rede
federal de ensino.

Como objetivos especificos pretende-se: i) avaliar a organiza¢do dos projetos
pedagdgicos dos cursos técnicos integrados de quimica da rede federal de ensino,
tendo como base diretrizes indutoras do CONIF; ii) identificar o conhecimento os
professores do curso técnico integrado de quimica do IFRJ, campus Nilépolis, acerca
da DCN n°6 de 2012, e iii) organizar um produto educacional na forma de um caderno
de formacgé&o continuada para uso com professores da rede federal, envolvendo a DCN
n® 6 de 2012 e outros documentos pertinentes ao tema.

A dissertagéo esta organizada em cinco sec¢des, com a primeira, fundamentacéo
tedrica, apresentando detalhes sobre a estruturacédo da educacéo profissional no Brasil,
com destaque para as diretrizes curriculares nacionais, as diretrizes do CONIF, os
conceitos de politecnia, educacao integral e interdisciplinaridade, aspectos da formacéao
docente, finalizando com as caracteristicas dos institutos federais e do curso técnico em
qguimica. Na segunda sec¢éao, percurso metodolégico, estdo presentes a classificacdo da

pesquisa, suas etapas, as formas de coleta e analise dos dados, enquanto na terceira

14



secao, resultados e discussédo, sdo apresentados e discutidos os dados coletados, a
guarta secao, apresenta o produto educacional como ele foi estruturado, os principais
pontos que ele discute, e na quinta sessao as considerac¢des finais, descrevendo pontos
de destaque da pesquisa realizada, com foco em seu objetivo geral e suas contribuicbes
para o ensino de ciéncias e a formacao de professores.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

De modo a apresentar o contexto que norteou esta pesquisa, foi necessario
discutir aspectos pertinentes a educacao profissional de nivel médio que culminaram na
promulgacdo da DCN n° 6 de 2012.

A profissionalizacdo associada a educacdo passou a ser um direito com a
promulgacédo da Constituicdo Federal (CF) de 1988, que em seu art. 205 orienta que a
educacao deve visar “o pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio
da cidadania e sua qualificagcdo para o trabalho” (BRASIL, 1988). Apesar dessa forte
sinalizagdo na CF, a Lei de Diretrizes e Base da Educacdo — LDB (BRASIL, 1996) foi
bastante modesta em relacdo a educacgéao profissional, o que levou a rapida elaboracéo
do Decreto n° 2.208/97, a fim de promover um direcionamento na educacao profissional
nos niveis basico, técnico e tecnoldgico, resultando na promulgagcédo da DCN n° 4 de
1999 que passou a regulamentar a educacao profissional tecnologica (EPT) no pais.

Contudo, disputas entre 0 pensamento construtivista, focado na formagéo do
trabalhador flexivel, ideal defendido por Corddo (2002) e geralmente observado nos
documentos de referéncia do Ministério de Educacéo, passam a se opor ao pensamento
dos intelectuais com uma viséo progressista de formagéo, como Saviani (2003), gerando
um longo periodo de debates e analises que acarretou no Decreto n° 5.154/2004, e se
desdobra com a promulgacdo da DCN n° 6 de 2012, que passou a orientar a EPT de
nivel médio.

Visando identificar o impacto desta legislagdo na matriz curricular dos cursos
técnicos de quimica dos Institutos Federais (IF), essa pesquisa levantara a discussao
acerca da educacdo profissional, focando a andlise nos debates pos redemocratizagéo
gue trazem a ideia de politecnia e de ensino integrado, sob a Gtica apresentada por
Saviani (2003), Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), e da interdisciplinaridade, segundo
Frigotto (2008), Fazenda (2011) e Perez (2018).

Entendendo que desde a promulgacdo da LDB 9394/96 as escolas e os
docentes tém por responsabilidade formular os projetos pedagdgicos dos cursos, esta
pesquisa discutira a formacao de professores apoiados em Giroux (1997), Tardif (2010)
e Imbernon (2011).

2.1 A EDUCACAO PROFISSIONAL NO BRASIL

A educacao profissional no Brasil apresenta discussdes e dilemas préprios que

sdo perceptiveis quando se analisam os documentos legais sobre o tema que foram
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produzidos ao longo dos anos. Destaca-se, por exemplo, questfes relacionadas a
formacdo de méo de obra para o mercado de trabalho, em oposicdo as ideias de
formacédo integral omnilateral do individuo. Compreender a origem dessas linhas de
pensamentos distintas se faz necessario para se entender que essa modalidade de
ensino vive conflitos historicos sobre a sua finalidade, que sao percebidos nos marcos
legais e nas politicas publicas estabelecidas.

A histéria da educacéao profissional brasileira se funde com a prépria historia do
Brasil. Segundo Santos (2000), a vinda da Corte Portuguesa para o Brasil foi o grande
impulsionador da educacéo profissional no pais, com a necessidade de atender as
novas demandas, promovendo a primeira experiéncia organizada na oferta de educacao
profissional por parte do governo. Surgem, entdo, o Centro de Aprendizagem de Oficio
e o0 Colégio de Fabricas criados por D. Joao VI, que segundo Muller (2010) colocam o
pais em um novo patamar de defesa bélica e impulsionam a formacéo profissional
nacional.

Em contrapartida a iniciativa publica de educacgéo, aqui ja se insere a forca das
instituicdes privadas na educagéo nacional. A sociedade civil e grupos religiosos iniciam
a organizacgédo dos Liceus de Artes e Oficios em vérias capitais, em nome de avangar
com a modernizacdo da m&o de obra nacional, que seria defasada em relacdo aos
outros paises. Para isso, Santos (2000) informa que eles recebiam dinheiro pablico para
manter o seu funcionamento, que objetivava a formag&o de méo de obra para o mercado
de trabalho, dentre os periodos imperial e republicano.

O autor demarca que na virada do império para a republica o atraso do Brasil em
relacdo a industrializacdo ja afligia os governantes, que precisaram de acdes
educacionais ordenadas a nivel pablico para impulsionar o processo de industrializagédo
da republica. Em uma das primeiras medidas educacionais republicanas Nilo Peganha,
apos ter criado quatro escolas profissionais no Estado do Rio de Janeiro em 1906, cria
em 1909 o que vem a ser conhecido como o marco do ensino profissional brasileiro
(BRASIL, 2017a).

Nilo Pe¢anha assume a Presidéncia do Brasil e assina, em 23 de
setembro de 1909, do Decreto n® 7.566, criando inicialmente em
diferentes unidades federativas, sob a jurisdicdo do Ministério dos
Negdcios da Agricultura, Industria e Comércio, dezenove Escolas de
Aprendizes Artifices, destinadas ao ensino profissional primario e
gratuito (IBIDEM, p. 2).

Vale ressaltar que essas escolas foram a base do projeto educacional nacional
de formacdo profissional, pois congregavam instituicbes do Amazonas até Santa
Catarina, havendo em todos os estados a presenca de uma dessas unidades. Apesar

da acéo ter por objetivo a expansédo de instituicbes que poderiam acelerar o processo
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industrial nacional, Santos (2000) exp8e que essas escolas foram implantadas em
espacos inadequados, que em muitas situacdes ndo tinham os equipamentos
necessarios e passavam por problema de escassez de mao de obra docente. Esses
fatores, associados a necessidade da rapida colocacdo dos alunos concluintes no
mercado de trabalho, que eram em sua maioria oriundos de classe social desfavorecida,
fizeram com que o numero de profissionais formados fosse muito abaixo da expectativa.

Essas dificuldades foram alvo da elaboracdo de um relatério pelo engenheiro
Luderitz, em 1921, que pela primeira vez aponta a questdo da baixa formacao dos
professores, que nao tinham a capacitacdo desejada para unir as especificidades desse
modelo de ensino, onde se somam as demandas praticas e tedricas de suas areas
(MULLER, 2010), indicando a necessidade de se contratar profissionais especializados
para ministrar aulas nos cursos profissionais. Com isso, podemos ver que a formacao
do professor que atua na educacéo profissional € uma questdo complexa desde o inicio
da oferta dessa modalidade de ensino. Alocar profissionais técnicos de uma area
especifica para serem docentes em cursos profissionais foi uma op¢éao realizada, sendo
essa uma questdo delicada até os dias atuais, visto que ainda temos o acesso de
bacharéis para comporem o quadro docente em diversas instituicdes, que carecem dos
conhecimentos pedagdégicos necessarios a formacgao docente.

Segundo Muller (2010), na Era Vargas foram criadas a CSN (Companhia
Siderdrgica Nacional) e a Petrobras, colocando o pais em outro patamar de
industrializacdo. Com isso o ensino profissionalizante ganha luz a sua existéncia, pois
pensando no crescimento da industria nacional vem a reboque a valorizacdo da
formacgédo profissional, o que leva ao surgimento da Inspetoria do Ensino Profissional
Técnico, por meio de decreto 19.560 de 1931, que inicia a ideia de uma escola técnica
para atender a toda sociedade civil, e ndo apenas aos desvalidos.

A autora destaca que nesse cenario, entre o fim dos anos 30 e 0s anos 40, ocorre
a Reforma Capanema que traz alguns marcos importantes para a educagéo profissional.
E criado o SENAI - Servico Nacional de Aprendizagem Industrial, por meio do decreto
4.048/42, lembrando que até esse momento apenas 7% dos profissionais da area
industrial eram formados em escolas especificas. Esse 6rgdo privado era responsavel
por criar e ministrar os cursos para formar operarios qualificados, sendo mantido por
recursos oriundos da industria, tendo por linha pedagdégica a ideia de formacdao cientifica
e racional do trabalho baseado nas ideias do taylorismo e fordismo.

As reformas propostas por Capanema ocorreram em uma época de importantes
debates politico-ideoldgicos envolvendo o grupo dos Pioneiros da Educacao Nova, que

pregavam uma educacao laica, gratuita e publica para todos (MULLER, 2010). Neste
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campo de lutas e embates destaca-se a criacdo das Escolas Industriais e Técnicas em
1942, por meio do Decreto n® 4.127, a partir da transformacdo das escolas de
Aprendizes e Artifices em Escolas Industriais Técnicas, e pela primeira vez se admitiu
que alunos oriundos dessas instituicbes pudessem continuar seus estudos no nivel
superior, porém as matriculas s6 poderiam ser feitas em faculdades de éareas afins
(SANTOS, 2000). Somente em meados dos anos 50 € que os alunos oriundos do ensino
técnico (profissional) passam a ter o direito de se matricularem em faculdades com
cursos nas areas classicas e cientificas.

Este fato tem grande peso nas discussfes que ocorreram durante décadas, em
relacdo ao papel social do aluno que se formou em cursos profissionais. Esse periodo
criou um fosso entre a formacéao para o trabalho e a formacdao intelectual sendo alvo de
criticas, e que ainda hoje se faz presente nas discussdes sobre a formacéo integral do
trabalhador. Outro ponto considerado como um entrave para o crescimento da formagéao
profissional se relaciona a formacg&o dos docentes. Vale destacar que foi Capanema
quem primeiro pensou na formacgado dos professores para atuarem no ensino técnico,
que seriam aqueles alunos que chegassem ao terceiro e quarto ano do curso de
formacdo técnica industrial, e que nesse momento receberiam uma ‘formacgao
pedagdgica’ com o intuito de habilita-los para lecionarem no ensino industrial (SANTOS,
2000).

Em 1959, as Escolas Industriais e Técnicas vinculadas ao governo séao
transformadas em autarquias com o nome de Escolas Técnicas Federais, ganhando
autonomia didatica e de gestdo, que a reboque da politica do presidente Juscelino
Kubitschek passam a receber investimentos diretos para o setor industrial. Tais
instituicdes tiveram um grande impulso no nimero de matriculas entre os anos de 60 e
70, por terem conquistado prestigio no setor industrial (SANTOS, 2000; BRASIL,
2017a).

Como a educacéo profissional passa a ser vista como um dos meios para
alavancar a industrializagéo nacional, sua oferta vivencia um forte incremento privado,
gue passa a dividir a oferta e a organizagdo dessa educagédo com a esfera publica. O
surgimento e crescimento das chamadas instituices do sistema S (SENAI, SENAC e
SESI), que desenvolvem uma educacgéo profissional voltada integralmente para a
gualificacdo de méo de obra, seja da industria ou do comércio, promove uma divisdo
nas linhas de pensamentos acerca da educacdo profissional. De um lado tem-se a
indastria, que reivindica por um profissional bem formado para ser um bom executor de

tarefas, e de outro os teoricos progressistas que entendem que a formacao profissional
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deve extrapolar essa missdo de producdo de méo de obra e passar a pensar na
formacgéao do sujeito.

Por advento da LDB 5.692/71, conhecida como LDB da era militar, que
reformulou a LDB anterior, sem a devida consulta publica, os cursos industriais de
primeiro grau foram desativados, e 0 ensino técnico-profissional passa a ser
compulsério ao fim do segundo grau.

Aqui se criou um abismo entre as escolas que dedicavam dentro da
mesma carga horaria das disciplinas basicas, as disciplinas técnicas
e aquelas que ja tinham especializacdo em formacdo profissional
associada a parte propedéutica (CORDAO, 2002, p. 2).

Essa profissionalizagdo compulséria no ensino médio, a partir dos anos 70,
precarizou a oferta da educacdo profissional, uma vez que a maioria das escolas
secundaristas nao era provida de laboratérios especificos para que aulas préaticas dos
diversos cursos pudessem ser realizadas, ndo houve o aporte financeiro governamental
para toda escola publica virasse uma escola profissional. Permanecendo dessa forma
o reconhecimento das escolas técnicas federais como local de exceléncia para a
formacéo de técnicos em nivel médio.

Em 1978 sdo criados os trés primeiros Centros Federais de Educacéo
Tecnologica (CEFETS), a partir da transformagéo das Escolas Técnicas Federais do
Parand, Minas Gerais e Rio de Janeiro em, respectivamente, CEFET-PR, CEFET-MG
e CEFET-RJ, que “além dos cursos técnicos de nivel médio, ainda tinham por atribuicao,
formar tecndlogos e engenheiros de operagao” (BRASIL, 2017 a, p. 5). A partir de 1994,
o governo federal inicia um movimento de ampliacdo dos CEFETSs, transformando

praticamente todas as Escolas Técnicas e Agrotécnicas Federais em Centros Federais.

Em 1994 a Lei n°8.948, de 8 de dezembro dispbe sobre a instituicdo
do Sistema Nacional de Educacdo Tecnoldgica, transformando,
gradativamente, as Escolas Técnicas Federais e as Escolas
Agrotécnicas Federais em Centros Federais de Educacgéo Tecnolédgica
- CEFETs, mediante decreto especifico para cada instituicdo e em
funcédo de critérios estabelecidos pelo Ministério da Educacéo, levando
em conta as instalacdes fisicas, os laboratérios e equipamentos
adequados, as condicdes técnico-pedagoégicas e administrativas, e 0s
recursos humanos e financeiros necessarios ao funcionamento de
cada centro (BRASIL, 2017a, p. 5).

Neste periodo de poés redemocratizacdo houve a retomada do crescimento das
instituices federais de formacédo profissional, que apesar de serem em um pequeno
ndamero em escala nacional tiveram um incremento e passaram a totalizar, em 2002,
cento e quarenta unidades (BRASIL, 2017a). Vale destacar que em 2008, com a
promulgacdo da Lei n° 11.892, foram criados os Institutos Federais de Educacéao,
Ciéncia e Tecnologia (IFs) que deram um novo contexto para a educacao profissional

no pais, que por sua importancia seréo tratados em uma sec¢ao especifica do texto.
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Segundo Cordéao (2002), havia a necessidade de se superar antigos dilemas da
formacao técnica profissional no Brasil, no que se refere a formar méo de obra de
maneira imediatista para o mercado de trabalho, sendo fundamental levar em conta que
0s postos de trabalho vao se alterando, bem como pode ocorrer a extingdo de atividades
por conta do processo de revolucao tecnolégica. Por isso a importancia de uma
formacédo para o mundo do trabalho, e ndo para um trabalho em especifico. Com essa
demanda chegamos na LDB 9394/96, a primeira promulgada apds a redemocratizagéo
do pais. Nela, a educacao profissional foi tratada de forma simplista e generalista,
ocupando apenas trés artigos dispostos no capitulo Ill. A redacdo do artigo 40,
inalterado desde entéo, ja da a tdnica que envolve os campos de disputa em torno da
EPT, ao indicar que “a educagao profissional sera desenvolvida em articulagdo com o
ensino regular ou por diferentes estratégias de educagédo continuada, em instituicbes
especializadas ou no ambiente de trabalho” (BRASIL, 1996).

Pacheco (2010) discute que esse tom, aparentemente minimalista e
desinteressado, acaba por evidenciar a separacao entre o ensino médio e a educacédo
profissional. O fragmento da LDB apresentado demonstra que a educagéo profissional
pode ser ofertada de forma articulada, mas também totalmente desarticulada do ensino
médio, separacdo esta que gerou embates entre o governo federal e a comunidade
académica, “principalmente dos grupos de investigagdo do campo trabalho e educagéo
e das instituigdes publicas federais e estaduais” (PACHECO, 2010, p. 20).

A promulgacgéo da LDB deu inicio a uma onda de regulamentagfes referentes
as diversas etapas e modalidades de ensino. No que se refere a EPT, o Quadro 2.1
apresenta uma linha do tempo contendo uma sintese de marcos legais que serdo
abordados nessa pesquisa, que se inicia com a Lei n® 9.394 (LDB de 1996) e finaliza
com a DCN n° 1 de 2021.

Quadro 2.1 Linha do tempo com marcos legais da educacéo profissional

Diretrizes
CONIF
Lei

n° 13.415

Decreto
n° 5.154

Decreto
n° 2.208

Lei
n° 9.394

Fonte: A autora.
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Vale destacar que ao longo do texto os Decretos, as DCN e as diretrizes do
CONIF serdao apresentados em secdes especificas, enquanto as Leis n° 9.394 e n°
13.415 serdo mencionadas em momentos especificos para complementarem as

observacoes e as andlises realizadas.

2.1.1 O Decreto n°® 2.208/97 e a Diretriz Curricular Nacional n® 4 de 1999

Para iniciar a discusséo acerca da legislacao que rege a EPT torna-se importante
apresentar caracteristicas e a forma de estruturacdo de uma Diretriz Curricular Nacional
(DCN).

As DCNs constituiram pecas textuais que apresentam a concepcéo
orientadora do curriculo nos respectivos niveis e modalidades de
ensino, reunidas em um parecer denso e circunstanciado juridica,
historica e filosoficamente, o qual se objetiva na forma de uma
resolucdo, com efeito de lei, que visa dar operacionalidade as
orienta¢des conceptuais dispostas no parecer (CIAVATTA e RAMOS,
2012, p. 19).

As autoras explicam gue as DCN sao promulgadas pelo Conselho Nacional de
Educacao, 6rgéo de assessoramento do Ministério da Educagéo que tem seus membros
indicados pelo ministério, com parte de seus integrantes advindos da sociedade civil.
As diretrizes surgem como forma de disciplinar aquilo que tanto a LDB quanto os
decretos apresentam, mas que ndo informam claramente como podem ser feitos ou
estruturados. Assim, em um conjunto de ordenamentos e referenciais, as diretrizes se
propdem a clarificar o que as leis apresentam.

No ambito da EPT, a DCN n° 4 de 1999 foi a primeira a orientar a estrutura dos
cursos técnicos, trazendo a desvinculagdo entre a formagéo geral e a técnica, com o
oferecimento dos cursos técnicos em uma estrutura modular. Essa DCN veio precedida
pelo Decreto n® 2.208/97, que em seu art. 5° orienta que “a educagao profissional de
nivel técnico tera organizagdo curricular propria e independente do ensino médio,
podendo ser oferecida de forma concomitante ou sequencial a este” (BRASIL, 1997).

O decreto n° 2.208/97 recebeu muitas criticas quanto ao dualismo presente entre
a educacao propedéutica/geral e a especifica/técnica, além do fato de que ele reitera
uma visao mercadoldgica de formacdo de méao de obra (CIAVATTA e RAMOS, 2012;
PACHECO, 2012; MARIANO, 2015).

A preparacéo para o trabalho ndo € a preparacéo para o emprego, mas
a formacg&o omnilateral (em todos os aspectos) para compreenséo do
mundo do trabalho e inser¢do critica e atuante na sociedade, inclusive
nas atividades produtivas em um mundo em rapida transformacao
cientifica e tecnolégica (PACHECO, 2012, p. 9).
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Essa visdo mercadoldgica se materializa pedagogicamente, como diz Orlowski
(2002), por meio de uma tradicdo tecnicista de ensino voltada a instrumentalizar o
educando. A autora coloca que esse entendimento, muito observado na histéria do
curriculo da educacao profissional, ganha um contorno moderno no projeto neoliberal
do decreto n° 2.208/97, e uma materialidade na DCN de 1999 travestida na nogéo de
competéncias gerais para o trabalho.

Os pontos criticados na educacéo profissional apartada da formacéo geral séo
observados na estruturacdo modular dos cursos técnicos, onde se somam blocos de
matérias gerais e os de matérias técnicas, sem que haja uma conexao pedagdgica entre
elas. Uma visao positivista de formacédo para o fazer, muito focada na pratica laboral.
Mariano (2015) acrescenta que a promocdo do ensino modular atendeu a viséo
mercadolégica de formacdo de mé&o de obra, ao focar mais no resultado, as
competéncias, do que no processo de formagéao integral representado pelas disciplinas
propriamente ditas. Os médulos impediram que fosse pensado e construido um curriculo
voltado para integralidade do ensino médio, pois

a orientacao do Ministério da Educacéo é a organizacao curricular por
moédulos, onde conteddos serdo agrupados estruturalmente num
conjunto  didatico-pedagégico para o desenvolvimento de
competéncias que pretende desenvolver (ORLOWSKI, 2002, p. 169).

Essa forma de organizar o curriculo, dentro de uma viséo tecnicista, se desdobra
em cursos que podem levar o técnico a posicdo de executores, profissionais que estdo
no nivel operacional e desapartados da geréncia e do plano estratégico de sua
atividade, e que pouco refletem criticamente sobre a intencionalidade de sua tarefa
laboral.

Outro problema apontado pelos estudiosos do campo educacéo e trabalho se
assenta na questdo do financiamento da educacdo profissional tecnolégica, com
Pacheco (2010) destacando que a redacé&o do decreto e da diretriz curricular favorecem
a oferta de cursos técnicos de baixo custo, por parte da iniciativa privada. Entende-se
gue ao ser possivel a matricula de alunos para cursar somente a parte técnica, as
instituicbes passam a investir apenas nesta formag&o, sem precisar contratar docentes
de disciplinas gerais da formacgédo do ensino médio, oferecendo de forma modular e
fragmentada somente as disciplinas técnicas, de um modo mais rapido e barato.

Ramos (2010) acrescenta que o decreto exime as redes publicas de ensino da
responsabilidade de ofertarem e financiarem a educacao profissional, e que apenas a
rede federal conseguiu manté-lo por dispor de orgcamento proprio. A auséncia de
informagbes sobre as fontes de financiamento levou ao baixo investimento nas

instituicbes publicas que ofertavam cursos técnicos de nivel médio, gerando a
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precarizacdo dessas unidades de ensino e o fortalecimento das instituicdes privadas,
mesmo que de forma indireta.

A partir de lutas de movimentos sociais, e de pesquisas dos intelectuais ligados
a area que versavam sobre a necessidade de uma educacao politécnica, veio a tona o
debate relativo & educacao integral. Este intenso embate se materializa em uma revisado
sobre as possibilidades de oferta da ETP, que culminou, entre outras acfes, na
promulgacdo do decreto n° 5.154/2004 que revogou o decreto n° 2.208/97, levando a
possibilidade da oferta dos cursos técnicos na modalidade integrada ao ensino médio,
em uma matricula tnica (PACHECO, 2012). E preciso destacar que essa ampliagdo na
forma de oferta dos cursos técnicos é um passo importante no sentido de uma formacao
integral do aluno da educacédo profissional, revisdo que impacta significativamente o

fazer da educacdao profissional no pais, como veremos na proxima sec¢ao.

2.1.2 O Decreto n°® 5.154/2004 e a Diretriz Curricular Nacional n° 6 de 2012

Intensos debates sobre o papel da formacéo profissional técnica de nivel médio
continuaram ocorrendo ap6s 1999. Com a virada de um governo neoliberal para outro,
com uma proposta mais progressista, o0 objetivo de colocar o trabalho como principio
educativo e ndo meramente mercadologico ganha novamente félego e traz consigo o
retorno as discussfes sobre a necessidade de dar materialidade a proposta de
educacdao integral, que sai do papel por meio dos cursos integrados ao ensino médio.

A critica que se disseminou entre os educadores que reivindicaram um
itinerario formativo Unico e integrado, onde ndo houvesse separacdo
entre Educacéo Profissional e Ensino Médio, prevista no Decreto n°
2.208/97, é que sensibilizou o governo para a incorporagéo, pelo seu
sucedaneo 5.154/2004, da possibilidade de oferta integrada
(BERNARDIM e SILVA, 2014, p. 29).

Assim, a militancia pela educacao integral, que tem por objetivo oportunizar ao
sujeito ir para além da acdo meramente laboral do trabalho, destaca que conhecimentos
de areas diversas sao imprescindiveis para a formacgéo do sujeito consciente e cidadao.
A ideia de trabalho como principio educativo sera esmiu¢cada em uma se¢do mais a
frente, contudo vale o destaque de que essa visdo estd ancorada nos ideais
Gramscianos de que o ser humano produz histéria por meio do trabalho, através de sua
mediagdo com o0 meio. Balizando essa ideia, Ciavatta e Ramos (2012) esclarecem que
essa € a praxis humana.

A partir do Decreto n°® 5.154/2004 houve a possibilidade de os cursos
profissionais também serem ofertados na modalidade integrada ao ensino médio,

ficando a cargo das instituicbes optarem em manter seus cursos técnicos na modalidade
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concomitante ou subsequente, ou reconstruirem seus curriculos para a estrutura
integrada.

§ 1° A articulagdo entre a educacado profissional técnica de ensino
médio e o ensino médio dar-se-4 de forma:

I- Integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino
fundamental, sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a
habilitacéo profissional técnica de nivel médio, na mesma instituicdo de
ensino, contando como matricula Gnica para cada aluno.

[I- Concomitante, oferecida somente a quem ja tenha concluido o
ensino fundamental, ou seja, cursando o ensino médio, na qual a
complementaridade entre a educacgdo profissional técnica de nivel
médio e o0 ensino médio pressupde a existéncia de matriculas distintas
para cada curso, podendo ocorrer: @) na mesma instituicdo de ensino,
aproveitando-se as oportunidades educacionais disponiveis. b) em
instituicbes de ensino distintas, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis, ou c) em instituicbes de ensino distintas,
mediante convénios de intercomplementariedade, visando o
planejamento e o desenvolvimento de projetos pedagdgicos
unificados.

[ll- Subsequente, oferecido somente a quem ja tenha concluido o
ensino médio (BRASIL, 2004, art. 4°).

Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005) destacam que o decreto foi gerado a partir da
participacdo de entidades da sociedade civil e de intelectuais. Uma prova de que esse
movimento foi exitoso € o fato dele possibilitar a oferta do ensino médio integrado, mas
mantendo as formas subsequente e concomitante, em um evidente processo de
conciliagdo com os interesses mercadologicos.

O documento é fruto de um conjunto de disputas e, por isso mesmo, é
um documento hibrido, com contradic6es que, para expressar a luta
dos setores progressistas envolvidos precisa ser compreendido nas
disputas internas na sociedade, nos estados nas escolas (FRIGOTTO,
CIAVATTA e RAMOS, 2005, p. 26).

Se no plano intelectual fala-se de ensino politécnico, no plano pratico o ensino
integrado afastou a organizacao curricular modular, dando origem a um planejamento
gue integra as diversas areas de formagdo. Segundo Frigotto (2010, p. 34), “o0 ensino
médio integrado amplia de 3 para 4 anos este nivel de ensino para permitir ao jovem
uma formacéo que articule ciéncia, cultura e trabalho em sua formacido”. Com essa
ampliagcdo os alunos passam a ter acesso a formacao geral, propedéutica e técnica em
um plano de curso Unico. Toda a mudancga de visdo frente a educacéo profissional
resultado de um longo processo de debates e negociacdes. Diferentemente do Decreto
de 1997, que teve sua regulamentacdo em pouco mais de um ano, o decreto de 2004
demorou para se disciplinar, uma vez que a DCN n° 6 foi somente publicada em 2012,
fechando um ciclo de oito anos ap06s a promulgacédo do decreto.

Pacheco (2012) e Mariano (2015) discutem sobre essa ampliada negociacdo em

torno da organizagéo da DCN de 2012, indicando que esse caminho longo e cauteloso
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foi mais democréatico que os demais, pois a comunidade interessada na pauta foi
convidada a opinar sobre o documento referéncia. Para isso, em 2010 a Secretaria de
Educacdo Profissional e Tecnolégica do Ministério da Educacdo (SETEC/MEC)
organiza um grupo de trabalho, que tem representantes de diversas categorias entre
elas pesquisadores em educacédo da Associagdo nacional de pés-graduacao e pesquisa
em educacdo (ANPED) e funcionarios publicos da Rede Federal, entre tantos outros,
para analisar a minuta de resolucéo que daria origem a DCN (PACHECO, 2012). Esse
grupo de trabalho organiza e encaminha uma carta para o Conselho Nacional de
Educacdo, apontando as fragilidades do documento, que ainda mantinha os aspectos
criticados na DCN de 99, centralizando o objetivo formativo dos estudantes ao mercado
de trabalho.

Segundo Mariano (2015, p. 79), “a concepg¢ao presente no documento oriundo
do CNE choca-se com aquela defendida por inUmeros docentes e pesquisadores
renomados dessa esfera”. A autora destaca que o embate travado foi tdo intenso, que
entre os anos de 2010 e 2012 sete versdes para o texto da DCN foram produzidas,
havendo uma consulta publica e posterior audiéncia antes de sua homologacéo.
Entretanto, mesmo com todos esses debates a diretriz publicada manteve o tom da
hibridizag&o, propondo uma conciliagdo entre o modelo de competéncias e o ideal de
educacao politécnica/omnilateral.

Lendo a DCN de 2012 é possivel observar que sua linha filosofica foca o
desenvolvimento educacional a partir da ideia das competéncias e habilidades
indexadas pela UNESCO, no relatério da reunido internacional sobre educacgédo para o
século XXI, seguindo os principios axiolégicos baseados na ideia dos quatro pilares:
aprender a ser, aprender a conhecer, aprender a fazer, e aprender a aprender. Para
Ramos (2010, p. 47), “quanto aos principios pedagdgicos, além da contextualizagao e
da interdisciplinaridade, a nocdo de competéncia tomou centralidade nas orientacdes
curriculares” na nova DCN. A insisténcia na nogdo de competéncias nao agrada a ala
dos estudiosos progressistas, mas sdo bem aceitas de forma geral, e por isso
permanecem como referéncia.

Para destacar esse tom hibrido, observa-se na prépria lei aspectos que atendem

as questbes mercadoldgicas, como no fragmento a seguir:

Art 5°. Os cursos de Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio tém
por finalidade proporcionar ao estudante conhecimentos, saberes e
competéncias profissionais necessarios ao exercicio profissional da
cidadania, com base nos fundamentos cientifico-tecnologicos, sdcio-
historicos e culturais.

Art 17°. O planejamento curricular fundamenta-se no compromisso
ético da instituicdo educacional em relacdo a concretizagao do perfil
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profissional de concluséo do curso, o qual é definido pela explicitagao
dos conhecimentos, saberes e competéncias profissionais e pessoais,
tanto aquelas que caracterizam a preparacao basica para o trabalho,
guanto as comuns para o respectivo eixo tecnoldgico, bem como as
especificas de cada habilitacdo profissional e das etapas de
qualificacdo e de especializagdo profissional técnica que compdem o
correspondente itinerario formativo (BRASIL, 2012).

Indicando que a conciliagdo com o0s pesquisadores e militantes da visdo
integrada e omnilateral da formacao do estudante foi efetiva, destaca-se estes principios

dispostos no Capitulo II:

Art 6° Sao principios da Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio
[...]

[lI- trabalho assumido como principio educativo, tendo sua integracéo
com a ciéncia, a tecnologia e a cultura como base da proposta politico-
pedagdgica e do desenvolvimento curricular;

IV- articulacdo da Educacao Basica com a Educacao Profissional e
Tecnoldgica, na perspectiva da integracdo entre o0s saberes
especificos para a producao do conhecimento e a intervengédo social,
assumindo a pesquisa como principio pedagogico (BRASIL, 2012).

Estes fragmentos da lei corroboram o que os autores mencionados ao longo
dessa sec¢do versaram sobre as disputas intensas que cercaram a homologacgéo da
DCN. E ao lé-la por completo, em alguns momentos tem-se a sensacdo de nos
depararmos com textos que apresentam ideias tdo opostas, onde claramente se
pretende acomodar os embates sobre educacdo omnilateral e a preparacdo de méo de
obra para o capital.

Aqui vale um paréntese sobre 0 que estava ocorrendo em torno da EPT, entre
0s anos de publicacdo do Decreto de 2004 a Diretriz Curricular de 2012, com especial
destaque para a criacao dos Institutos Federais de Educacgéo, Ciéncia e Tecnologia, em
2008. Pacheco e Morigi (2012) explicam que as acdes de expansdo da Rede Federal
passam a fazer parte do Plano de Desenvolvimento da Educacédo, em 2007, com forte
investimento financeiro, levando a um aumento de 171% do numero de matriculas, e a
interiorizacdo das instituicdes profissionais pelo pais. Logo, as propositivas que
versavam sobre o ensino integrado ganham for¢a a reboque do marco de criacdo dos
Institutos Federais, que tem o0 ensino integrado como uma de suas premissas.

Finalizando esta secéo, destaca-se que muitos outros pontos foram incluidos na
DCN n° 6 de 2012, como a discussdao sobre itinerarios formativos, o desafio da
Educacdo de Jovens e Adultos, o aproveitamento de saberes profissionais para fins de
certificacdo, entre outros. Contudo, o recorte desta pesquisa se detera ao
acompanhamento das exigéncias oriundas dessa Lei, tendo como base as diretrizes de

orientacdo encaminhadas pelo CONIF as instituicdes da RFEPCT.
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2.1.3 A Diretriz Curricular Nacional Geral n° 1 de 2021

No dia 5 de janeiro de 2021, o Conselho Nacional de Educacéo, por meio do seu
Conselho Pleno, promulgou a resolucdo n° 1 definindo as Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacéo Profissional e Tecnoldgica, revogando a DCN de
2012. Como a DCN foi promulgada durante o desenvolvimento dessa pesquisa nao
houve a possibilidade de avaliar seu impacto na rede federal, que ainda estava
implementando as demandas da DCN de 2012, e necessitando de tempo para discutir
e entender as orientacdes presentes na nova DCN, para identificar as mudancas que
devem ser realizadas para atendé-la. De modo a auxiliar nesse processo seréo
apresentados 0s principais pontos de discordancia entre as DCN de 2012 e 2021,
sinalizando para futuras pesquisas questdes de embates dentre essas diretrizes.

Iniciando a andlise, vale destacar que as diretrizes foram elaboras por setores
diferentes do conselho nacional de educagéo (CNE). A DCN de 2012 foi promulgada
pela Camara de Educacdo Bésica, tratando exclusivamente da educagéo profissional
de nivel médio, enquanto a DCN de 2021 foi emanada pelo Conselho Pleno, que esta
organizacionalmente acima das Camaras da Educacéo Basica (CEB) e Superior (CES)
(Quadro 2.2), assumindo o titulo de diretriz geral para a educacdo profissional e
tecnolégica. Envolvendo a regulamentacgéo de cursos de nivel médio, graduacgéo e pés-
graduagéo.

Quadro 2.2 Estrutura Organizacional do Conselho Nacional de Educagéo

Presidéncia

Conselho Pleno "t Secretaria Executiva

Camara de Educacdo Camara de Educagio

Superior - CES Basica - CEB

Fonte: http://portal.mec.gov.br/conselho-nacional-de-educacao/apresentacao

Foi utilizado como fundamento para a criacdo da nova diretriz o parecer
publicado pelo Conselho Pleno n® 17 de 2020. Esse parecer apontou pontos que
justificariam a necessidade de reviséo tanto da DCN de 2012, quanto da Resolu¢éo n°
3 de dezembro de 2002, que organizava a educacdo profissional no nivel superior. Os

principais pontos destacados por esse parecer foram a necessidade de:
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e impulsionar a inovacado na area de educacéao profissional para o trabalho,
destacando que as instituicbes publicas e privadas devem “organizar suas
ofertas com maior liberdade, estruturando 0s seus cursos e programas na
perspectiva da efetiva construcéo de itinerarios formativos” (BRASIL, 2020,
p. 3);

¢ adequar a DCN por conta das mudancas trazidas pela Lei 13.415/2017 (novo
ensino medio), citando que é preciso atender a demanda de flexibiliza¢&o
introduzida pelo conceito de itinerarios formativos;

o dar maior celeridade nas atualizacdes dos Catalogos de Cursos, e que eles
sejam mais especificos em suas orienta¢des dentro dos eixos tecnoldgicos
gquanto a carga horaria, estagio curricular, entre outros, permitindo inclusive
uma maior oferta de cursos experimentais;

e rever atuacdo equivocada do Sistema Nacional de informagfes da educacéo
profissional tecnolégica (SISTEC), que ndo deveriam regular e controlar essa
modalidade de ensino e sim servir apenas como um repositorio de divulgacao
de informag0des das instituicdes de ensino profissional a nivel médio;

e retomar a diferenciacdo entre professores da area basica daqueles da
educacao profissional técnica, abrindo a possibilidade para a participacao de
profissionais com notério saber que nado seriam, hecessariamente,
professores;

e indicar que as instituicbes que ofertam Educacgdo Profissional atuem na
ampliagdo da expansdo da matricula, focando na oferta apenas do itinerario
educacado profissional, deixando a parte de formacdo geral para outras
instituicdes, ampliando a oferta de cursos concomitantes em detrimento dos
cursos integrados;

e ampliar a modalidade de EAD para além da complementaridade dos cursos
presenciais, abrindo a possibilidade de cursos totalmente a distancia, desde
gue em parceria com instituicdes que ofertem a parte pratica de forma
presencial;

e introduzir a obrigatoriedade de se atender a lei do estagio n°® 11.788 de

setembro de 2008, quando o curso tiver real necessidade de que se tenha o
estagio obrigatério em “ambiente real de trabalho”, j& que a ultima DCN nao

contemplava a lei do estagio.

O Conselho Nacional de Educacédo alega que enviou a proposta desta nova

diretriz para andlise da Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica
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SETEC/MEC. Contudo, cabe destacar que todo o processo entre 0 envio da proposta
para critica e sua publicacdo da verséo final se deu em menos de um ano. Enquanto
na organizacao da DCN de 2012 houve um processo de debates publicos de cerca de
8 anos, o0 que por si s6 deixa uma interrogacao sobre o processo de debates publicos
com os oOrgdos, entidades e instituicdes diretamente afetadas pelas alteracdes
propostas na DNC de 2021.

A publicacdo da lei do novo ensino médio, em 2017, deu origem a criticas em
relacdo a sua incompatibilidade com a forma de organizacdo dos cursos da EPT, por
focarem em ideais opostas. Para Moura e Filho (2017), a Lei n® 13.415 de 2017 traz o
discurso de que é preciso dar mais dinamismo ao curriculo do EM, dando ao aluno a
‘oportunidade’ de escolher a construcao de seu itinerario formativo. Segundo os autores
isso ndo passa de um véu sobre o verdadeiro problema da etapa final da educacao
basica, que seria a falta de investimento, enfatizando que a reforma reforca a
fragmentag&o do ensino e a légica mercadoldgica, reduzindo o acesso aos conteudos e
atacando a concepcado da formagcdo humana integral que orienta a ETP, que atenderia
a expectativa de universalizacdo da educacéo publica com qualidade social.

Moura e Filho (2017) indicaram a presenca de um discurso de alinhamento da
Lei 13.415 ao viés mercadoldgico de formacao, reforcado com a publicacdo da DCN n°1
de 2021, focando em termos como certificados intermediarios e parcerias para vivéncias
praticas, buscando o que os autores chamaram de “profissionalizagao precoce”, que
teria como consequéncia a precarizagdo da formagéo dos alunos, pois teriam perdido
acesso a importantes conteudos da formacéo geral.

Outro ponto polémico que a Lei do novo ensino médio antecipou, e que foi
reafirmada pela DNC de 2021, diz respeito a quem formaria os alunos da educacéo
profissional de nivel médio. A Lei 13.415 de 2017 aponta para o notério saber como
garantia de acesso a formacdo dos alunos, baseada na experiéncia pratica de
profissionais que néo precisariam ser docentes. Este fato foi reafirmado pela DCN de
2021, que insere a figura do tutor como alguém que por possui notério saber em
determinada area poderia ministrar contetidos e aulas aos alunos de todos os niveis de
formacdo profissional, tanto para qualificagdo profissional, quanto para os cursos
técnicos de nivel médio, além do nivel superior.

ao estabelecer o notério saber, baseado na experiéncia profissional
especifica (ndo docente) como requisito suficiente para o exercicio
da docéncia da EPTNM, reforca aspectos meramente praticos e de
treinamento na formacdo destinada aos sujeitos da classe
trabalhadora (MOURA e FILHO, 2017, p. 125).

Portanto, € possivel identificar que aspectos delicados e criticados na lei do novo

ensino médio foram reiterados na nova diretriz. Logo apds sua publicacdo, a ANPED
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reuniu 45 (quarenta e cinco) entidades que assinaram uma nota de repudio a nova DCN,
em 20 de janeiro de 2021, destacando que ela forcou um hibrido de ideias opostas entre
0 pensamento neoliberal e o referencial critico, tornando o documento confuso e
antagbnico. Traz claramente uma precarizacdo e barateamento da educacéo publica
quando: enfatiza as parcerias publico/privadas; combina EPT com a EAD,; limita a carga
horaria destinada a BNCC; permite a formac&o por ndo-docentes, e oferta a juventude
da classe menos favorecida a formacéo a nivel operacional (ANPED, 2021).

Ao ler a DCN de 2021 observar-se, em relacdo a educacao profissional técnica
de nivel médio, os seguintes aspectos que foram introduzidos, em comparac¢do a DCN
de 2012:

§ 1° A habilitagdo profissional técnica, como possibilidade de
composicao do itinerario da formacéao técnico e profissional no Ensino
Médio, pode ser desenvolvida nas formas previstas nos incisos |, Il e
Il deste artigo.

§ 2°. Os cursos desenvolvidos nas formas dos incisos | e Il deste artigo,
além dos objetivos da educacdo profissional e tecnoldgica, devem
observar as finalidades do Ensino Médio, suas respectivas Diretrizes
Curriculares Nacionais e outras diretrizes correlatas definidas pelo
Conselho Nacional de Educacdo, em especial os referentes a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), bem como normas
complementares dos respectivos sistemas de ensino (BRASIL, 2021,

p. 6).

Fica evidente o alinhamento da DCN com a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), dando destaque as formas de oferta subsequente e concomitante em
detrimento a forma integrada, pois elas atenderiam a ideia de que a EPT se constitui em
um itinerario formativo. Outra novidade foi a inclusédo de termos como competéncias
socioemociais, emogdes, atitudes, valores e protagonismo juvenil, flexibilizacao, etapas
ou modulos para se referir ao curriculo, e a exclusdao de termos como demanda
socioecondmica e ambiental, formacao integral do estudante e curriculo. Outro
paragrafo que traz grande impacto € o que se refere a carga horaria dos cursos, onde
houve a troca da palavra minima por maxima em relagdo a carga horaria dedicada a
BNCC, o que enxuga de forma definitiva as cargas horarias dos cursos por colocar as
1.800 horas como um teto maximo.

Nota-se que o capitulo sobre a organizagéo curricular deixa de existir, e que 0s
aspectos presentes na DCN de 2012 foram pulverizados em diversos pontos da nova
diretriz, que passou a dar mais atencao ao estagio com a apresentacao da distincdo
entre pratica profissional e estagio profissional, indicando que este Ultimo deve ser
regido pela lei do estagio de 2008, fato que néo se fazia presente na DCN anterior.

Concluindo essa secdo, percebe-se a necessidade de que as instituicdes de

ensino realizem uma criteriosa leitura e andlise da DCN de 2021, assim como a
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comunidade académica da area de ensino, de modo a discutir e avaliar os impactos das
modificagbes propostas na conducdo da EPT. Como as alteragdes na estrutura dos
cursos técnicos para atender a DCN de 2021 ainda é uma ac¢ao presente na rede federal,
foi mantido o foco da pesquisa na avaliacdo das alteracdes referentes a DCN de 2012,
tendo como base as diretrizes indutoras do CONIF.

2.1.4 Diretrizes indutoras do CONIF

A RFEPCT conta em sua estrutura com o Conselho Nacional das Instituicées da
Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnolégica (CONIF), érgao
consultivo e deliberativo composto pelos reitores das instituicdes que formam a rede
federal, que estabeleceu um conjunto de diretrizes indutoras para auxiliar a rede federal
na politica de oferta de cursos técnicos integrados ao ensino médio, por meio de seu
Férum de dirigentes de ensino (FDE).

O documento, publicado pelo Férum de dirigentes em 2018, foi elaborado a partir
de um Grupo de Trabalho formado durante a 412 reunido dos Dirigentes das Instituicbes
Federais de Educacao Profissional e Tecnol6gica (REDITEC), em 2017, para discutir a
necessidade de reiterar o compromisso da rede federal com a oferta dos cursos
integrados. Essa demanda se insere frente a urgéncia da rede federal em dar uma
resposta a lei 13.415 de 2017, que vinha em posi¢ao contraria a proposta de formacéao
humana integral, por precarizar a oferta das disciplinas gerais, apontando somente
Lingua Portuguesa e Matemética como obrigatdrias em todos os anos do ensino médio.

O CONIF buscou reforcar o compromisso presente na Lei 11.892/2008, que
versa em seu art. 7° como sendo um dos objetivos do IFs “ministrar educacgao
profissional técnica de nivel médio, prioritariamente na forma de cursos integrados, para
os concluintes do ensino fundamental” (BRASIL, 2008).

Estas diretrizes tém como propdsito a garantia da prioridade de oferta
para cursos técnicos integrados, dos principios da formagéo integral
como concepgdo pedagdgica, da permanéncia e do éxito de
estudantes, como elementos fundamentais para garantir a inclusao
social (BRASIL, 2008, p. 14).

Assim sendo, para frisar que o compromisso dos IFs com a formacéo integral
ndo se altera com a publicacdo da Lei 13.415/17, o CONIF publica um documento que
tem duplo objetivo: i) fortalecer o papel dos IFs e auxiliar os diversos Institutos na
construcdo ou revisdo dos seus PPCs, e ii) se posicionar contrariamente ao “Novo
Ensino Médio”, que caminha no sentido oposto da educacao integral, por retomar ideias
de fragmentacdo do ensino. Nele s@o elencadas vinte e trés diretrizes (Quadro 2.3),

visando orientar a organiza¢do dos cursos técnicos integrados frente as exigéncias da
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DCN n° 6 de 2012. Foram indicados prazos e premissas consideradas prioritarias no

processo de organizacado dos cursos técnicos, e jogaram luz a pontos obscuros da DCN

como, por exemplo, a carga horaria maxima para cada curso e o0 seu tempo de duracao,

caminhando no sentido de uma maior unidade entre os Institutos Federais.

Quadro 2.3 Diretrizes indutoras do CONIF

DIRETRIZ

OBJETIVO A SER ALCANCADO

1

Estabelecer diretrizes institucionais para oferta de cursos técnicos integrados ao
ensino médio, no ambito das instituigdes vinculadas ao CONIF, em todos os campi,
aprovadas no Conselho Superior, até dezembro de 2019

Garantir, até 2022, que, da previsdo de 50% do total de vagas para 0s cursos
técnicos (art.8° da Lei n° 11.892/2008), no minimo 55% delas sejam destinadas a
cursos técnicos integrados ao ensino médio para concluintes do ensino
fundamental e para o publico da educacéo de jovens e adultos, preferencialmente,
em todos os campi de cada instituto

Revisar, até o término do ano de 2021, todos os projetos pedagogicos de cursos
técnicos integrados, adotando os principios da formag¢do humana integral, a
Resolugdo CNE/CEB n° 6/2012 e as Diretrizes Institucionais como base da
organizagdo administrativa, didatica e pedagogica dos cursos

Elaborar o perfil profissional dos cursos técnicos integrados, considerando o
Catéalogo Nacional dos Cursos Técnicos (CNCT), complementando, se necessario,
com a Classificacdo Brasileira de Ocupacdes (CBO)

Garantir, nos projetos pedagdgicos de cursos técnicos integrados, todos os
componentes curriculares da formagdo basica, com foco na articulagdo e na
formacgdo humana integral

Assegurar, nos projetos pedagdgicos de cursos técnicos integrados, atividades
didatico-pedagdgicas que articulem ensino, pesquisa e extensao

Garantir a realizacdo de praticas profissionais que possibilitem ao estudante o
contato com o mundo do trabalho e assegurem a formacéo teérico-pratica
intrinseca ao perfil de formacdo técnica, por meio de atividades profissionais,
projetos de intervencado, experimentos e atividades em ambientes especiais, tais
como: laboratérios, oficinas, empresas pedagdgicas, ateliés, dentre outras

Garantir uma organizacdo curricular orgénica que privilegie a articulacdo e a
interdisciplinaridade entre os componentes curriculares e as metodologias
integradoras e possibilite a insercdo e o desenvolvimento de componentes
curriculares, agfes ou atividades, com vistas a promog¢do da formagdo ética,
politica, estética, entre outras, tratando-as como fundamentais para a formagéo
integral dos estudantes

Prever, nos projetos pedagdégicos de cursos técnicos integrados, carga horaria
especifica para Pratica Profissional Integrada (PPI), a ser desenvolvida ao longo
do curso, a fim de promover o contato real e/ou simulado com a pratica profissional
pretendida pela habilitacdo especifica. Além disso, articular a integracéo horizontal
e vertical entre os conhecimentos da formacgéo geral e da formagédo especifica com
foco no trabalho como principio educativo

10

Estabelecer, a partir da definicdo do perfil do egresso, os saberes necessarios para
composicao das ementas e posterior organizacdo dos componentes curriculares e
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distribuicdo de carga horéaria, de modo a garantir a complementaridade dos
saberes e evitar sobreposicdes e repeticées de conhecimentos

11

Estabelecer nas emendas as énfases tecnoldgicas dos componentes curriculares
(conteudos fundamentais para o perfil de formacao estabelecido) e as areas de
integracao curricular

12

Avaliar pedagogicamente a real necessidade de exigéncia de Estagio Curricular
Supervisionado Obrigatério, considerando as condicdes internas e externas, o
perfil do egresso, a carga horaria e a avaliagdo compativeis com a formagéao
técnica de nivel médio, evitando a obrigatoriedade, sempre que for possivel

13

Garantir, nos projetos pedagégicos de cursos técnicos integrados, o Estagio
Curricular Supervisionado nao obrigatério como forma de oportunizar aos
estudantes a possibilidade de contato com o mundo do trabalho

14

Garantir, nos projetos pedagdégicos de cursos técnicos integrados, a Pesquisa e
Extens@o como principios alinhados ao perfil de formag&o do curso, a fim de
contribuir para formag&o humana integral

15

Estabelecer praticas avaliativas formativas, processuais, integradas e
interdisciplinares, buscando a superacdo do modelo exclusivamente
individualizado e fragmentado

16

Organizar os cursos, prioritariamente, com duragéo de trés anos, incluida a
possibilidade de realizacdo do Estagio Curricular Supervisionado Obrigatério, ao
longo do curso, quando previsto

17

Elaborar, até o fim de 2020, Matriz de referéncia institucional para a organizagao
dos projetos pedagdégicos de cursos técnicos integrados dos diferentes campi,
considerando formacdo especifica comum para os cursos de mesma habilitacdo
profissional na instituicdo e formacg&o diversificada conforme o contexto local e
regional de atuag&o de cada campi

18

Adotar como referéncia de carga horaria dos cursos técnicos integrados aas
estabelecidas na Resolu¢cdo CNE/CEB n°. 06/2012 de 3.000, 3.100 ou 3.200 horas,
conforme o ndmero de horas para as respectivas habilitagdes profissionais do
Catalogo Nacional de Cursos Técnicos, com um maximo de 5% sobre a carga
horaria total, excluida a carga horéria do Estagio Supervisionado Obrigatério,
quando previsto

19

Implantar politica sistémica de formacao continuada dos profissionais da educacao
da instituicdo, direcionada aos fundamentos pedagdgicos da Rede Federal,
assumindo os principios da formac¢do humana integral, com o objetivo de promover
0 aprimoramento profissional, de forma permanente e vinculada ao planejamento
institucional

20

Garantir condi¢Bes de tempo e espaco pedagdgicos, preferencialmente, de um
turno semanal para: a) reunides de curso necessarias para o acompanhamento e
a efetivagdo do curriculo integrado; b) realizacdo do planejamento integrado dos
componentes curriculares; c) formacédo continuada dos servidores, em servico,
com propdsito de favorecer a apropriagao dos principios que fundamentam as
teorias e as praticas inerentes ao curriculo integrado

21

Implementar e consolidar o Plano de permanéncia e éxito (PPE) com vistas ao
desenvolvimento de estratégias e acles efetivas nas dimensfes de ensino,
pesquisa, extensdo e assisténcia estudantil, considerando o0s aspectos
educacionais e psicossociais do estudante
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22 Garantir aos estudantes com necessidades especificas o pleno acesso ao
curriculo, promovendo a permanéncia na instituicdo e o éxito em sua trajetéria
académica, de forma a favorecer a conquista e o exercicio de sua autonomia

23 Garantir, na instituicdo, o acompanhamento, a avaliacdo e o apoio a implantacao
das Diretrizes Institucionais para o fortalecimento do ensino médio integrado e a
formacdo humana integral

Fonte: Adaptado de Brasil (2018)2.

Para viabilizar as orientacdes presentes nessas diretrizes é imprescindivel que
termos como ensino integral, politecnia e interdisciplinaridade sejam devidamente
compreendidos pelos docentes, e que eles se comprometam em desenvolver o curso
mediante as premissas apontadas. Entendendo essa necessidade como algo
preeminente, as diretrizes 19 e 20 indicam a importancia da criacdo de politicas e
espacos para a formacdo continuada dos profissionais das instituicbes de ensino,
visando o aprimoramento profissional e a apropriacdo de principios que orientam a
estrutura dos cursos técnicos, de modo a permitir a efetivagédo do ensino integral. Sendo
assim, nas proximas se¢fes abordaremos como 0s conceitos de politecnia, educacdo
integral e interdisciplinaridade sdo apresentados por autores gue discutem esses temas.

Vale destacar que em abril de 2021 o CONIF publicou, por meio do Férum de
dirigentes de ensino, um documento intitulado “Analise da Resolugdo 01/2021/CNE e
diretrizes para o fortalecimento da EPT na Rede Federal de Educacao Profissional e
Tecnolégica” (BRASIL, 2021b), onde reafirma as diretrizes indutoras de 2018, indicando
gue elas devem continuar balizando a construcdo e revisdo do PPC. Enfatiza que a
Rede Federal tem autonomia didatico-pedagodgica para elaborar seus cursos,
reforcando seu compromisso legal com a oferta de cursos técnicos na modalidade
integrada, e que por isso conceitos e bases da EPT estdo garantidos pelo documento

elaborado em 2018.

2.1.5 Politecnia e Educacéo Integral

Quando se pensa em que concepgoes filosofico-pedagdgicas ancoram a EPT é
comum encontrar as ideias de politecnia e educacéo integral, pilares fundamentais para
pensar em uma visao progressista de ensino profissional.

O termo educacgdo integral é recorrente aos estudiosos que se dedicam a
pesquisa envolvendo o ensino técnico profissionalizante brasileiro, partindo das

discussdes introduzidas por Saviani (2003). A partir da ideia de uma educacéo

1 Diretrizes indutoras do CONIF para a oferta de cursos técnicos integrados ao ensino médio na
rede federal de educacdo profissional, cientifica e tecnolégica.
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politécnica, que segundo ele seria uma forma de ruptura com os modelos hegemdnicos
educacionais, sua materializa¢do se daria por meio de uma formagéo integral do sujeito,
focada na formacdo humana omnilateral como principio filoséfico.

Abordando os estudos sobre a educacao profissional, principalmente os que se
referem a educacéo de nivel médio, o tema central dos embates se ancora na dicotomia
histérica entre a educacdo basica/propedéutica e a base tecnoldgica (FRIGOTTO,
CIAVATTA e RAMOS, 2005). A ideia de romper com essa dualidade nos leva a entender
a ideia que cerca a educacao integral.

A dicotomia entre o ensino propedéutico e o ensino voltado a formacgéo para o
trabalho se origina na diviséo burguesa do trabalho, que veio dividir e fragmentar o saber
em especialidades ao longo da histéria (SAVIANNI, 2003). Essa divisao reforca o ideario
de que a formacao académica € intelectual, e que a formacdao técnica é para o trabalho.
Segundo o autor, “o ensino profissional é destinado aqueles que devem executar, ao
passo que o ensino cientifico-intelectual é destinado aqueles que devem conceber e
controlar o processo” (IBIDEM, p. 138).

Em um retrospecto histérico, o trabalho pode ser visto como uma necessidade
vital, pois foi ele que permitiu ao homem interferir na natureza para tirar seu sustento e
manter sua existéncia. Diferentemente da concepcao capitalista de que o trabalho esta
posto apenas para gerar riquezas materiais, essa visdo do trabalho como mola
financeira do mundo, em oposicdo a ideia de trabalho como formador da propria
existéncia humana, é compreendida como visdo mercadoldgica de trabalho. Tal
concepcgédo vai implicar na divisdo entre os que concebem e controlam o processo de
trabalho, e aqueles que o executam. Frigoto, Ciavatta e Ramos (2005, p. 84) completam
que é necessario “enfocar o trabalho como principio educativo, no sentido de superar a
dicotomia trabalho manual/ trabalho intelectual”.

Discutir o trabalho como condicdo humana, e ndo apenas um meio para se
ganhar dinheiro, leva a visao de trabalho no sentido ontolégico e histérico, sendo que
desse pilar temos a organizacdo do trabalho pedagdégico da educacéo integral. Para
Moura, Filho e Silva (2015, p. 1059), “a formagé&o é produto das relagdes sociais e de
producao, e a escola, espaco institucionalizado onde também existe parte dela, é fruto
de tais relacbes”.

Portanto, o conceito de ensino politécnico é aquele que prop8e a ruptura da
classe trabalhadora com o modelo educacional que n&o promove uma real
emancipacdo, ndo sendo, contudo, algo simples de se pensar e executar. Frigotto
(2010) argumenta que a educagdo como base de transformacdo nédo é o objetivo das

classes dominantes.
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A educacdo escolar basica, publica, laica, universal, unitaria e
tecnolégica que desenvolva as bases cientificas para o dominio e
transformacgéo racional da natureza, a consciéncia para atingi-los
nunca se colocou como necessidade e sim como algo a ser contido
para a classe dominante brasileira (FRIGOTTO, 2010, p. 30)
Corroborando com essa argumentacdo, Ramos (2010) diz que a educacéo
politécnica é aquela que visa superar a educacao posta, que estd a servico da classe
burguesa. Para a autora, o ideario da politecnia busca romper com a dicotomia entre
educacdo basica e técnica, resgatando o principio da formacdo humana em sua
totalidade, em termos epistemoldgicos e pedagdgicos, defendendo um ensino que
integre ciéncia e cultura, humanismo e tecnologia, visando ao desenvolvimento de todas
as potencialidades humanas.
Vale a demarcacado de que para Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), a educacédo
integral é uma travessia para a educagdo politécnica, pois ela pretende superar a
materialidade das rela¢des sociais, modificando radicalmente a realidade. Como a
escola foi concebida dentro de um escopo totalmente diverso da escola politécnica, a
educacao integral se faz indispensavel no sentido de promover essa travessia, que
superaria a fragmentacao do ensino técnico, oferecido historicamente apartando a area
técnica da propedéutica nos formatos de ensino concomitante e subsequente. Assim
sendo, a educacao politécnica seria 0 objetivo utdépico do grupo progressista, que vé
como forma de colocar em pratica seus ideais na implementacao da educacéo integral,
que conduziria 0 modelo educacional vigente para o politécnico.
A partir dessa visdo educacional, Ramos (2010) aponta que o0 projeto de
formacdao unitaria, politécnica e omnilateral, tem a concepcéo de trabalho como principio
pedagdgico.

Art 6° Sao principios da Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio:
IV- trabalho assumido como principio educativo, tendo sua integragcéo
com a ciéncia, a tecnologia e a cultura como base da proposta politico-
pedagdgica e do desenvolvimento curricular (BRASIL, 2012, p. 2).

Dessa forma, a legislacéo traz consigo a ideia de trabalho numa perspectiva de
superar aquela historicamente construida na educagéo profissional, de foco somente na
laboridade. Aqui fica bem demarcada a necessidade da integracdo deste com a cultura,
ciéncia e tecnologia, corroborando a ideia apontada pelos estudiosos do campo
educacdo e trabalho, que vem discutindo a ruptura da visao tecnicista de trabalho focado
na mera execucao repetitiva, para se a obter uma educacdo profissional integral e

omnilateral.
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2.1.6 Interdisciplinaridade

O termo interdisciplinaridade é consolidado como norteador pedagdgico nos
principais documentos legais da educacéo brasileira, estando presente nas diferentes
diretrizes curriculares nacionais e orientacfes curriculares, e mais recentemente na
Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

Com relacdo a educacéo profissional, o termo interdisciplinaridade esta presente
no texto da Diretriz Curricular n® 6 de 2012 em dois momentos distintos, no Titulo I,
capitulo 1l, dos principios norteadores, e no Titulo II, capitulo Il sobre organizacdo
curricular. No primeiro momento o termo é colocado como um meio de superar a
fragmentacgdo curricular, e na alinea seguinte é citado como estratégia didatica que
permite a integracdo entre teoria, vivéncia e pratica. No capitulo sobre organizagéo
curricular ele aparece como principio organizador do curriculo, que pode se estruturar
de forma diversa, sendo em turmas, grupos de estudos ou de outra maneira, desde que
essa organizacdo nao fira os principios da interdisciplinaridade (BRASIL, 2012). Por
esse motivo, compreender em linhas gerais o que venha a ser a interdisciplinaridade é
uma demanda para quem quer discutir organizac¢ao curricular.

A ideia de se fazer um trabalho interdisciplinar ndo foi aceita de forma rapida e
facil pelos diversos grupos de estudiosos brasileiros. Nos anos 90, quando o termo
comeca a ganhar forca por intermédio dos trabalhos de Japiassu (1994) e Carneiro
(1995), a proposta de superar a fragmentacdo académica sofre desaprovacédo pela
dificuldade dos educadores em aceitar que a ampliagdo das especializagfes, t&o
fecunda no crescimento das ciéncias, dificulta sua ordenacgéo escolar, no sentido de
acionar os conhecimentos distintos, unindo-os para resolver os problemas reais da vida
cotidiana. Ou seja, o0 aluno recebe uma grande quantidade de informacdes isoladas e
fragmentadas, e quando precisa aciona-las para resolver um problema nao consegue
fazer esse percurso.

A Interdisciplinaridade visa superar a fragmentacdo das disciplinas escolares,
isto posto por Japiassu, que diz que “o trabalho interdisciplinar propriamente dito supde
uma interacdo das disciplinas, uma interpretacdo ou interfecundagéo, indo desde a
simples comunicagado das ideias até a integracdo mutua dos conceitos” (JAPIASSU
1994, p. 2). Carneiro (1995), exemplificando a importancia da interdisciplinaridade, usa
como exemplo a questdo ambiental, que depende da articulacdo dos diversos campos
de conhecimento para se chegar a uma consciéncia critica da situagdo, e poder tomar
as decisfes mais acertadas no enfrentamento do problema. Evidenciando que uma area

de conhecimento ndo da conta de explicar a totalidade dos fenbmenos que nos rodeiam,
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sejam eles politicos, sociais, naturais ou produtivos. Neste sentido, a articulacdo entre
as disciplinas/saberes permite uma ampla compreensdo acerca de um problema,
favorecendo a identificacdo de solucdes ou formas de evita-lo.

A participacdo critica da populacdo, indicada por Japiassu (1994) e Fazenda
(1995) como grande vantagem da interdisciplinaridade, passou a ganhar espaco no
cenario nacional nos anos 2000, quando iniUmeros trabalhos e desdobramentos do
termo surgem. Destaca-se que o termo interdisciplinaridade n&o se constitui como uma
ideia Unica e ja consolidada no fazer dos docentes. Peres (2018) aponta para a presenca
de distintas ideias sobre o que venha a ser a interdisciplinaridade, ressaltando que
“‘embora seu uso seja bastante comum, ndo ha uma definicdo consensual sobre
interdisciplinaridade” (p. 456).

Diante dessa desconfianca académica em torno da tematica, Perez (2018)
apresenta a existéncia de trés grandes linhas mundiais acerca do tema: a europeia, que
é “légico-racional” e considera que o conhecimento por si s6 se constréi de maneira
interdisciplinar; a linha estadunidense, que relaciona a interdisciplinaridade ao saber-
fazer com o objetivo de atingir resultados, e a linha latino-americana, onde “a
interdisciplinaridade € mais que conhecer e saber fazer: trata-se de uma forma de
realizacdo humana” (p. 457).

Fazenda (2011), como representante da linha latino-americana do tema,
corrobora com a tese de Perez, ao indicar que a interagdo é condi¢do indispenséavel
para que se efetive a interdisciplinaridade, salientando que é preciso reciprocidade e
mutualidade para que o didlogo entre os interessados possa acontecer. A autora
complementa afirmando que a interdisciplinaridade possibilita, dentre outras coisas,
uma melhor formacao geral, além de potencializar a formacao profissional e possibilitar
a superagéao da dicotomia entre ensino e pesquisa.

Compreender que existem linhas distintas e quais sdo seus aportes, ajuda ao
docente entender as criticas a ideia do trabalho interdisciplinar, por identificar o que ele
guer com a adocao de tal metodologia didatica, e assim poder conduzir esse trabalhado
no sentido de dar autonomia ao discente na tomada de decisfes, por conseguir utilizar
os conhecimentos que dispde para a resolucdo de problemas. Contudo, colocar em
pratica uma metodologia interdisciplinar ndo € uma atividade simples ou corriqueira,
necessitando de entendimento e da devida organizag&o do percurso metodoldgico, para
gue ela se torne efetiva e proveitosa.

A promocéo de uma abordagem interdisciplinar demanda uma postura inovadora
dos docentes, no sentido de entender que a fragmentacdo dos saberes dificulta a

compreensdo do todo. Fazenda (2015) indica que o professor precisa de uma
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predisposicao para rever suas praticas, e que ao revé-las esse docente deve se revestir
de intencionalidade, buscando a quebra da ideia de neutralidade cientifica.

Frigotto (2008), em um ensaio chamado “A interdisciplinaridade como
necessidade e como problema nas ciéncias sociais”, destaca, muito ao encontro da linha
europeia, que o papel do docente é “apreender a interdisciplinaridade como uma
necessidade (algo que historicamente se imp8e como imperativo) e como problema
(algo que se impde como desafio a ser decifrado)” (FRIGOTTO, 2008, p. 42).

Sendo entdo o conhecimento algo que se constréi por meio da dialética, pensar
a realidade social desse individuo nos leva a romper com as “armadilhas do
empiricismo, positivismo e estruturalismo” (FRIGOTTO, 2008, p. 44), buscando assim
caminhar no sentido da construgao do “carater unitario do conhecimento”. Vale destacar
que é preciso ter cuidado em relacdo as disputas que ocorrem no campo educacional,
para ndo reproduzimos os campos de desigualdades, presentes na sociedade, dentro
do ambiente escolar.

Assim, compreendendo os campos de tensdo que permeiam as discussfes
sobre a interdisciplinaridade, o professor da educagéo profissional pode construir seu
fazer pedagdgico usando o trabalho como principio educativo, e a pesquisa como
principio pedagdgico, sendo a interdisciplinaridade a estratégia para que se alcance a
esses objetivos. Com isso, pretende-se colocar o aluno em um papel mais ativo de
construtor do conhecimento, e ndo de mero receptor de algo pronto. Concordando com
essa nogao, Frigotto (2008) fala da ndo neutralidade do conhecimento

dentro deste contexto, que a producéo e a divulgacao do conhecimento
néo se faz alheia aos conflitos, antagonismos e relagdes de for¢as que
se estabelecem entre as classes ou grupos sociais. A producao do
conhecimento é ela mesma parte e expressao dessa luta. (FRIGOTTO,
2008, p. 51).

A aceitacdo de que o papel dos alunos deve ser mais ativo vem ganhando forca
nos debates pedagogicos, contudo faz-se necessario abrir um paréntese de que esse
pressuposto ndo vem pronto dos bancos académicos, que os docentes ndo adquirem
0s conhecimentos necessarios sobre a teméatica interdisciplinaridade em sua formagéo
inicial, o que se impde como mais uma demanda a ser discutida nos processos de
formacdo continuada desse profissional. No caso da educacdo profissional, os
professores ainda contam com a desvantagem de ela ndo ser uma modalidade de
ensino normalmente abordada nas licenciaturas, o que torna a demanda formativa ainda

mais aguda.
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2.2 ASPECTOS DA FORMACAO DE PROFESSORES

As rapidas transformacdes globais impostas a hossa sociedade tornaram-se um
desafio para a formacao de professores. Havendo o entendimento de que a ela ndo da
conta de abarcar toda demanda de conhecimento que o docente necessitard em sua
vida profissional. Imbernéon (2011) destaca que as mudancas do mundo moderno
tornaram o0 magistério um trabalho cada vez mais complexo, que transcende o
conhecimento académico incorporando, além das questfes de justica social, aspectos
da motivacdo do alunado. Os docentes passaram a viver uma ruptura da centralidade
formativa exclusiva no contetdo académico, colocando o fazer do professor como uma
amalgama entre o saber cientifico, curricular e social.

Para entender a complexidade da formag&o docente, Tardif (2010) aponta que
ela advém do dominio de quatro tipos de saberes, sendo eles: o da formagéo
profissional, os disciplinares, os curriculares e os experienciais. Os saberes da formagé&o
profissional (das ciéncias da educacdo e da ideologia pedagodgica) sdo aqueles
adquiridos durante a formacdo inicial ou continuada do docente, realizada em
instituicdbes responsaveis pela formacdo de professores, enquanto 0s saberes
disciplinares envolvem conhecimentos de areas especificas como a matematica,
biologia, quimica e outras, sendo “transmitidos nos cursos universitarios,
independentemente das faculdades de educagdo e dos cursos de formagédo de
professores” (TARDIF, 2010, p. 38). J& os saberes curriculares estéo relacionados aos
conteudos e métodos a serem aplicados pelos docentes, incluindo os programas e
curriculos selecionados e organizados pelas escolas, com os saberes experienciais
sendo adquiridos pelo professor apés formado, em sala de aula, a partir do
desenvolvimento de sua pratica profissional.

Avancando sobre esses saberes, incluimos aqui a visdo de Giroux (1997) e
Imbernén (2011) que apontam sobre os aspectos sociais, culturais e politicos que
devem ser pautados na formacdo dos professores, levando-os a uma condigdo de
intelectuais transformadores. Assim, compreende-se que um professor que se posicione
como um intelectual deve entender esses elementos como formadores de sua
profissionalizacao, tendo em vista que cada um desses aspectos: universidade, pratica
pedagdgica, saberes culturais e vivéncias, ndo andam isolados e nem tao pouco podem
ser desprezados para uma proficua formagéo.

Imbernén (2011) e Tardif (2010) destacam que a formacao dos professores esta
intimamente ligada a sua carreira docente, e que esta trajetdria € cercada de ritos e

tradicBes que se somam as suas experiéncias individuais e historia de vida, formando o
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que Tardif denomina de conhecimentos experienciais, e Imbernén por conhecimentos
pedagogicos. Assim sendo, compreende-se que o professor ndo sai totalmente pronto
de sua formacdo inicial, ele se forja em sua trajetéria profissional.

O saber dos professores ndo é um conjunto de conteddos cognitivos
definidos de uma vez por todas, mas um processo em construcdo ao
longo de uma carreira profissional na qual o professor aprende
progressivamente a dominar seu ambiente de trabalho, ao mesmo
tempo em que se insere nele e o interioriza por meio de regras de acdo
que se tornam parte integrante de sua “consciéncia pratica” (TARDIF,
2010, p. 14).

Admitindo que o saber do professor ndo vem pronto da academia, que ele
também advém de sua trajetoria profissional, a escola se torna um lugar de destaque
na formacdo continuada do docente. O que para muitas pessoas Sao apenas ritos
diarios de um ambiente escolar, como a organizagdo do espaco, a rotina de chegada,
saida, intervalo, o modo de recepcionar os alunos, entre inUmeras outras atividades que
sdo proprias desse ambiente, fazem parte de um conjunto de ac6es que estéo ligadas
a formacao do docente. O tempo de experiéncia na escola, e o expertise para lidar com
os conflitos oriundos das relagBes interpessoais neste espac¢o, entram na pauta
formativa atual. Ndo se pode mais admitir que o fato de ter frequentado a universidade
confere ao professor a formacao necessaria para exercer suas atividades, ou seja, a
docéncia se constréi com o tempo, e as experiéncias vivenciadas por cada profissional.

Para Imbernén (2011), a troca de experiéncia entre os docentes € um caminho
pelo qual eles podem refletir sobre a educagéo e a realidade social que os cerca, o que
0 autor denominou de modelo regulativo ou descritivo, que usaria a pesquisa-agdo como
meio de formar itinerarios diferenciados que os leve a se comprometerem com 0sS
contextos dos alunos.

a formacdo assume um papel que transcende o ensino que pretende
uma mera atualizacao cientifica, pedagdgica e didatica e se transforma
na possibilidade de criar espacos de participacéo reflexdo e formacgéo
para que as pessoas aprendam e se adaptem para poder conviver com
a mudanca e a incerteza (IMBERNON, 2011, p. 15).

Giroux (1997) e Imbernén (2011) criticam o fato de o docente se colocar no papel
de técnico, que deve seguir a um planejamento prescrito para ele. O docente pouco
caminhara no sentido de praticas pedagdégicas emancipatorias, caso foque sua atividade
profissional em apenas seguir os planos de curso e de aula, sem discutir o que se quer
no ato de educar. Giroux (1997) aponta o que chama de pedagogia de gerenciamento,
que foca os encontros com o0s docentes em momentos que privilegiam aspectos
administrativos, em detrimento daqueles em que o professor reflete e delibera sobre o

seu fazer pedagodgico. Para o autor, “os professores devem assumir responsabilidade
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ativa pelo levantamento de questdes sérias acerca do que ensinam, como devem
ensinar, e quais sdo as metas mais amplas pelas quais estdo lutando” Giroux (1997 p.
161), completando que eles devem ser estudiosos, ativos e reflexivos no exercicio de
formar cidadaos criticos e ativos, de modo a “tornar a pedagogia mais politica e o politico
mais pedagdégico” (p. 163).

Imbernén (2011) é um grande defensor da formacao continuada dos docentes,
e diferentemente de Tardif (2010), que acredita que existe um tempo determinado para
que o professor aprenda tudo o que é necessario para o seu exercicio profissional, ele
acredita que a cada novo desafio apresentado a comunidade escolar, o conjunto de
docentes devem se sentar para estudar o problema e assim se posicionar sobre ele.

No caso especifico da EPT, Araujo (2008, p. 58) aponta que a docéncia
“compreende um saber especifico: o conteudo capaz de instrumentalizar o exercicio
profissional”. Para tal, € necessario que o docente consiga articular os saberes técnicos
especificos de cada area com os saberes didaticos, saindo de uma educagéo bancaria
para uma com carater cientifico-reflexivo, além do saber do pesquisador, que visa levar
a uma autonomia intelectual frente aos desafios da pratica educativa. O autor
acrescenta a necessidade de os professores também incorporarem saberes relativos ao
funcionamento da sociedade envolvendo as ligacdes entre trabalho, cultura, ciéncia e
estado, as politicas publicas (com destague para as educacionais), e ao
desenvolvimento local e inovacdes. Sob esse aspecto, Souza e Moraes (2020)
consideram que:

A Educacdo Profissional e Tecnoldgica, em func¢éo da sua importancia
cada vez maior, precisa de professores preparados e contextualizados,
0 que requer uma formacdo docente sem resquicios da bancéria,
impregnada de humanizacdo e preparo profissional, gerando assim
uma perspectiva de transformacéo social (p.17)

Uma caracteristica peculiar na docéncia do ensino técnico profissional se da pela
presenca de docentes que ndo séo licenciados, alguns deles oriundos de empresas e
industrias, que vao para a docéncia munidos de uma formacao de bacharelado. Esse
fato é citado na DCN n° 6 de 2012, que em seu titulo quatro aponta sobre a formagéo
de professores para esse segmento de ensino, explicando que na auséncia da
licenciatura na éarea que o professor estda lecionando, admite-se em termos de
equivaléncia, uma segunda licenciatura diferente daquela em que ele atua e,
excepcionalmente, a formacao em pés-graduacao lato-sensu com carater pedagogico,
além de reconhecimento parcial ou total de sua pratica docente, caso ela supere a uma
década. Contudo, a prépria DCN deixa claro que essa formacéo inicial ndo esgota a
necessidade formativa do professor, apontando a necessidade de os sistemas e as
instituicGes de ensino organizarem e ofertarem formacao continuada aos docentes.
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Sendo assim, a formacao continuada dos docentes que atuam na EPT torna-se
fundamental, tanto para aqueles que sao licenciados, pois sao preparados para a
docéncia mas ndo conhecem as especificidades desta modalidade de ensino (MOURA
2008), quanto para os nao licenciandos, que a principio carecem da formacéo para a
docéncia e da vivéncia na educacéao profissional. Para o autor, a formacgéo de docentes

da EPT pode ser dividida em dois eixos:

O primeiro esta relacionado com a area de conhecimento especifica,
adquirida na graduacéo, cujo aprofundamento é estratégico e deve
ocorrer por meio dos programas de pés-graduacdo, principalmente
stricto sensu, oferecidos pelas instituicdes de educagd@o superior
nacionais e estrangeiras. Além disso, é fundamental que essa
formag&o ndo ocorra unicamente por iniciativa do proprio profissional,
mas que seja impulsionada também pelas necessidades institucionais.
O outro eixo refere-se a formacao didatico-politico pedagégica e as
especificidades das &reas de formacgédo profissional que compdem a
esfera da EPT (MOURA, 2008, p. 31).

Neste caso, 0 segundo eixo envolve a formagéo que complementa as demandas
dos professores da educacdo profissional, licenciados ou bacharéis, e pode ser
realizada na forma de cursos de formacdo continuada em servi¢o, que € aquela que
ocorre na propria instituicdo em que o docente trabalha.

Somando-se a essas necessidades gerais, temos as demandas formativas
especificas dos docentes dos Institutos Federais, uma vez que 0s documentos
norteadores da &rea priorizam a organizacdo dos cursos técnicos na modalidade
integrada ao ensino médio. Esse fato, acrescido da possibilidade de o docente ministrar
aulas em diferentes niveis de ensino (do ensino médio aos estudos de p6s graduacao),
algo proprio da carreira do magistério do ensino basico, técnico e tecnolégico (EBTT)
ao qual os professores dos IFs pertencem, trouxe um desafio para esses profissionais
e as proprias instituicdes que precisaram sair de sua zona de conforto, onde tinham
exceléncia reconhecida no ensino médio técnico, para alcancarem a mesma qualidade
em todos os novos niveis de ensino ofertados (BOMFIM e ROCAS, 2018).

Planejar aulas para niveis tao distintos, como é proposto pela verticalizagdo do
ensino dentro de um IF, é algo novo para os docentes, que geralmente entram em um
nivel de ensino e ficam por anos dando aula em um ano de escolaridade. Com a
verticalizagcdo proposta pelo marco de criagdo dos IFs, esse docente pode estar
ministrando aulas no nivel médio, graduacéo e pés-graduacao em um mesmo periodo
letivo. Diferenciar suas aulas para atender a publicos téo distintos, tem sido um desafio
com relacdo aos seus planejamentos.

Outro ponto vivenciado por esse docente, a ser considerado na formacéo
continuada desse profissional, se da por conta da equiparacdo dos Institutos Federais
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as Universidades, o0 que trouxe a tona a multiplicidade de atuac&o docente para atender
ao tripé ensino, pesquisa e extensao, obrigatério nessas instituicdes.

O ensino, a extenséo e a pesquisa constituem-se como importantes
instrumentos de socializacdo do conhecimento, reforcando a nova
concepcdo de uma EPCT inclusiva, comprometida com o
desenvolvimento nacional, pautada no atendimento aos arranjos
produtivos e culturais, locais e regionais tendo o interesse do cidadao
como foco dessa politica (AGUIAR e PACHECO, 2017, p. 32).

Bomfim e Ré¢as (2018) destacam um ponto sensivel na disposicao do trabalho
docente nos IFs, que € o cuidado para que nao se acabe fechando castas de
pesquisadores em oposicdo aqueles professores que s6 ministram aula.
Pedagogicamente é preciso pensar que “essa modalidade de educacido exige, nos
tempos atuais, profissionais preparados para enfrentar os novos desafios relacionados
as mudancas organizacionais” (PACHECO e MORIGI, 2012, p. 27). Devendo se afastar
de uma formacdo pensada sé na atividade laboral de determinada area, entendendo
que o mundo vem sofrendo mudancgas consideraveis na forma de se organizar e pensar
o trabalho, principalmente por conta dos avanc¢os impostos pelas novas tecnologias.

Pode-se perceber que a atuacdo do professor de EBTT é bem ampla e diversa,
tendo esse profissional que lidar com necessidades particulares e exclusivas de seu
local de trabalho. Entendendo que ndo se tem cursos destinados a formacgéo inicial de
professores para a carreira EBTT, é no proprio solo de sua instituicdo de ensino que ele
precisara complementar sua formagéo visando esta atuagdo especifica.

A formacgdo continuada em servico, que é aquela que ocorre na propria
instituicdo em que o professor trabalha, € necesséaria para promover um estudo
sistematizado visando que o docente compreenda a fungéo social, 0os objetivos e as
finalidades dos IFs e da educacao profissional. Especificamente para os docentes que
estao atuando nos cursos técnicos integrados, a promogéao de um curriculo integrado se
coloca como um ponto central na demanda por formag&o continuada, pois esse modo
de organizacao curricular € uma inovacao, que requer muito estudo e planejamento.

Com isso, entende-se que a sistematizacdo sobre a discussdo do curriculo
integrado (Cl) deveria ser sistémica na Rede Federal, pois 0 ensino médio integrado
(EMI) é uma das metas de maior impacto na criacdo dos Institutos Federais. Sobre a
implantacao sistémica do curriculo integrado, Sobrinho (2019), destaca que:

observa-se, em regra, que uma das maiores dificuldades para a
discussdo do EMI e do Cl é a insuficiéncia de conhecimento,
compreensdo e dominio dos principios basicos e legais da educacao

profissional na Rede Federal de EPCT (p. 157).
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Para o autor, a formacdo continuada em servico deve ser conduzida,
preferencialmente, por profissionais da propria Rede Federal que j& tenham
desenvolvido trabalhos dentro dessa teméatica (SOBRINHO, 2019). A auséncia has
licenciaturas de disciplinas que abordem a legislacdo especifica para a educacao
profissional acaba por deixar nas méos das proprias instituicdes de ensino a obrigacao
de ofertar uma formacao prépria para o seu corpo docente. Para isso se faz necessario
um inventario sobre os conceitos, leis e pensadores que devem estar ao alcance desses
docentes.

Sobrinho (2019) discorre sobre esse arcabouco teérico, que deve estar presente
na formacgé&o dos docentes que atuam nos cursos técnicos, indicando que eles precisam
ter conhecimento sobre algumas leis, com destaque para: a 11.892/2008 (criacdo da
Rede Federal); a LDB; a Constituicdo Federal, em especial dos artigos 37 e 205; leis da
Inclusdo e Educacdo de Jovens e Adultos. Somado a isso, devem estudar sobre a
historia e fundamentacdo epistemolégica da educacado profissional, o trabalho como
principio educativo, a pesquisa como principio pedagdégico, e a interdisciplinaridade
como método, além da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao.

Muitas dessas leis e estudos sé@o proprios da rede federal, o que reforca a tese
de que na troca de experiéncias entre os docentes e 0s técnicos administrativos pode-
se compreender melhor como se materializaria essa forma particular de organizagéo
curricular. Por meio dos exemplos comuns e concretos se caminhara para a pratica
efetiva da educacao integral. Para compreender melhor as especificidades da Rede

Federal, ela sera apresentada na proxima secao.

2.3 OS INSTITUTOS FEDERAIS DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA

Historicamente se atribui como marco inicial da rede federal a criagdo dos Liceus
de Nilo Pecanha, em 1909, sendo comum falar que a rede federal de ensino é
centenaria. Contudo, s6 em 2008, por meio da Lei n° 11.892, se oficializou a existéncia
da Rede Federal de Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (RFEPCT), com as
caracteristicas, nomenclatura, objetivos, estrutura e instituicbes que a compdem
atualmente.

A lei que institui a RFEPCT foi a mesma criou os Institutos Federais de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia (IFs), de modo que além dos IFs a rede federal é
composta pelas escolas técnicas vinculadas as Universidades, o Colégio Pedro Il, os
Centros Federais de Educacao Tecnoldgica (CEFET) do Rio de Janeiro e Minas Gerais,

e a Universidade Tecnolégica Federal do Parana (BRASIL, 2008).
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Foram criados trinta e oito Institutos Federais por intermédio da transformacao
de Centros Federais de Educacéo Tecnologica, Escolas Técnicas e Agrotécnicas, com
a finalidade de ofertar educacdo profissional e tecnolégica em todos os niveis e
modalidades de ensino, promover a integracédo e a verticalizacdo do ensino, desde a
educacao bésica até a educacdo superior, desenvolver programas de extensdo e
divulgacao cientifica e tecnoldgica, e realizar pesquisa aplicada. (BRASIL, 2008). A lei
11.892 define dos Institutos Federais como sendo

instituicGes de educacao superior, basica e profissional, pluricurricular
e multicampi, especializados na oferta de educagéo profissional e
tecnolégica nas diferentes modalidades de ensino, com base na
conjugacdo de conhecimentos técnicos e tecnoldgicos com suas
praticas pedagdgicas, nos termos desta lei (BRASIL, 2008, art® 2).

Nesse artigo pode-se observar a intensao legal na expansao da rede federal,
uma vez que aponta os IFs como sendo multicampi, 0 que permite a criacdo de novas
unidades, no que ficou conhecido como plano de expanséao e interiorizagéo dos IFs.

Outro aspecto relevante na criacdo dos Institutos Federais estd em sua
administracdo. Cada Instituto tem como 0rgédo executivo a reitoria e suas pro-reitorias,
e cada campi possui uma direcdo geral, contando com 0Orgdos superiores como o
conselho superior e o colégio dirigente. A posse de Reitores e Diretores Gerais se da
apos findado processo eleitoral, atribuindo peso de um tergo dos votos para docentes,
discentes e técnicos-administrativos, elegendo aquele que os representara por 4 anos,
podendo haver reconducao por igual tempo (BRASIL, 2008).

Essa administragcdo traz a marca da gestdo democratica, com a existéncia de
orgdos colegiados com representatividade mdultipla (professores, alunos e técnicos
administrativos) e funcdo deliberativa nas decisbes, que garantem as acodes
administrativas cunho coletivo, fruto de debates entre diversas representacdes
diretamente interessadas e impactadas com as decisfes tomadas pela Reitoria e
Dire¢Oes Gerais.

Pacheco, Pereira e Sobrinho (2012) indicam que os IFs possuem um carater
inovador e ousado, uma vez que sao equiparados as Universidades Federais para
efeitos de regulacdo, avaliagdo e supervisdo. Uma instituicdo hibrida entre as
universidades e os Cefets, sendo entdo uma novidade desafiadora na educacdo
brasileira, pois séo instituicdes de educacao bésica e superior ao mesmo tempo.

Para compreender como e porque a rede federal teve uma grande expanséo na
ultima década, buscamos em Souza e Silva (2016) as explicacfes, que nos apresentam
que o ultimo plano de Expanséo da Rede Federal teve inicio em 2005, e contou com
trés fases: a 12 fase entre os anos de 2005 e 2007, a 22 fase entre 2007 e 2010, e a 32
fase de 2011 a 2014. Na primeira fase foram construidos 64 campi, iniciando sua
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expanséo pelos estados que ainda ndo possuiam essas instituicdes, com o objetivo de
atender aos municipios interioranos e periféricos. Ainda dentro da primeira fase foi
lancado o Programa Nacional de Integracdo da Educagéo Profissional com a Educagéo
de Jovens e Adultos (PROEJA), por meio do decreto 5.840 (BRASIL, 2017 b), que tinha
por objetivo associar a formacéo profissional a EJA, fato indicado no Plano Nacional de
Educacdo em sua meta 10.

J4 a segunda fase tinha por meta construir 150 novos campi, levando a
ampliacdo para a marca de 354 unidades em 2010 (SOUZA e SILVA, 2016). Pacheco,
Pereira e Sobrinho (2010) apontam que as aclBes de expansdo da Rede Federal
passaram a integrar o Plano de Desenvolvimento da Educagcdo em 2007 (PDE),
ocasionando um forte incremento financeiro entre as 12 e 22 fases, promovendo um
aumento de 171% no namero de vagas em instituices da RFEPCT. Findada a terceira
fase da expanséo 61 novos campi foram construidos, totalizando 38 Institutos Federais
e 664 campi em 568 municipios, estando presentes em todos os Estados da federagéo,
com 85% dos campi localizados fora das capitais (SOUZA e SILVA, 2016). A Figura 2.1

apresenta a atual distribuicdo das instituices que compdem a rede federal.

Figura 2.1 Distribuicdo das instituicdes que compdem a rede federal pelo pais

o INSTITUTOS FEDERAIS DE EDUCACAO,
CIENCIA E TECNOLOGIA

UNIVERSIDADE TECNOLOGICA
FEDERAL DO PARANA - UTFPR

CENTROS FEDERAIS DE EDUCAGAO TECNOLOGICA
° CELSO SUCKOW DA FONSECA - CEFET-R)
E DE MINAS GERAIS - CEFET-MG

ESCOLAS TECNICAS VINCULADAS
A UNIVERSIDADES FEDERAIS

o COLEGIO PEDRO 11

Fonte: http://portal.mec.gov.br/rede-federal-inicial/instituicoes

Outro fator que merece destaque sdo os aspectos pedagogicos dos IFs, que
devem priorizar o ensino integrado e a verticalizagédo do ensino (PACHECO, PEREIRA
e SOBRINHO, 2010). Dessa forma, um aluno pode ingressar no ensino basico, nivel
médio, e cursar até a pos-graduagdo na mesma instituicdo, desde que efetue os
processos seletivos necessarios para cada nivel de ensino, possibilitando a formacao
continuada do educando, sendo um diferencial dessa instituicdo. Contudo, vale o
destague que a atuacdo docente dentro dessa proposta, impfe grandes desafios ao
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fazer docente. Uma vez que, em nenhuma outra instituicAo um docente planeja e
ministra aulas para publicos tao distintos.

Essas Instituicdes tém como meta atender, prioritariamente, ao ensino médio
integrado, por ele ter um curriculo diversificado e ampliado que pode garantir aos alunos
acesso aos conhecimentos cientificos, humanos, artisticos, linguisticos, sociais e
tecnoldgicos, proporcionando uma formagéo que permita seguirem uma vida académica

ou profissional com maestria.

2.3.1 O Curso Técnico integrado de Quimica

A historia da criagdo e organizagdo do curso técnico em quimica no Brasil ndo é
muito apresentada, porém fazer esse resgate € importante para que se tenha nocao de
onde vem as tradicdes formativas dessa area. O ensino de quimica no pais foi
sistematizado primeiramente na Academia Real Militar no inicio do século XIX,
rompendo uma tradicdo de ensino baseada do classicismo jesuitico que dominou a
educacao brasileira até entdo, com um curriculo que “incluia um curso completo de
Ciéncias Matematicas, Quimica, Fisica, Mineralogia, Metalurgia e Histéria Natural’
(SANTOS e FILGUEIRAS, 2011, p. 362).

Santos, Pinto e Alencastro (2006) e Almeida e Pinto (2001), expdéem que o
primeiro registro de um curso técnico em quimica data de 1915, sendo ofertado pelo
Makenzie College e voltado para a area industrial inaugurando uma era de criagdo de
cursos superiores em quimica. Essa ampliacdo tem como expoente o artigo publicado
pelo Farmacéutico José Freitas Machado, que tem como titulo “Fagamos Quimicos” em
1918, que cobra das autoridades a criagcdo de uma escola superior de quimica, pois até
aguele momento a quimica estava muito ligada a area bélica e médica. A partir de entdo
0 Ministério da Agricultura, Industria e Comércio inicia um esfor¢o no sentido de ampliar
os laboratorios ligados a quimica das plantas. Outras iniciativas registradas nesse
periodo sé@o voltadas para a criagdo e ampliacdo de faculdades e universidades de
guimica. (SANTOS, PINTO e ALENCASTRO, 2006; ALMEIDA e PINTO, 2011).

A partir da Era Vargas, houve um fortalecimento do discurso de desenvolvimento
nacional, impulsionado pelo crescimento da industrializagdo. Deste periodo temos a
criacdo de empresas como a CSN e a Petrobras, e educacionalmente o forte impulso
da formacg&o técnica em geral, pois se acreditava que o desenvolvimento do pais
dependeria de uma méao de obra qualificada.

Muller (2010) traz a tona que o objetivo educacional era atender ao capitalismo
industrial, no qual se pretendia obter um novo operario, e para tal se “cria medidas para

atender aos objetivos do capital através da educacdo, buscando a capacitacdo
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profissional a partir da implementagao de politicas publicas” (p. 198). No Rio de Janeiro
a criagao do curso técnico em quimica industrial (CTQI) ocorreu em 1944, “com duas
turmas, nas dependéncias da entdo Escola Nacional de Quimica da Universidade do
Brasil, atual Universidade Federal do Rio de Janeiro” (IFRJ, 2018, p. 5).

A nivel de regulamentacédo da profissao, e para tracar as distingdes entre 0s
profissionais dos diversos niveis de formacao, houve a criacdo do Conselho Federal de
Quimica e dos Conselhos Regionais em 1956, sendo um importante passo para a
estruturacao da carreira de quimico e suas atribui¢cdes no pais. Contudo, ndo havia uma
clara delimitacdo em relacdo ao que caberia a um técnico em quimica e a um profissional
de nivel superior executarem. Portanto, em 1974 foi publicada uma resolucdo normativa
para complementar a Lei n°® 2.800 de 1956, que descrevia as atribuicbes de cada
profissional da quimica, usando a formacdo desses profissionais como uma das
possiveis origens das distor¢des na atuacao dos quimicos.

Considerando a necessidade de se ajustar a regulamentacdo do
exercicio da profissional aos curriculos variados dos profissionais de
quimica, resultantes da liberdade de programacgdo conferida as
Instituicbes Educacionais pela Reforma do ensino universitario
(BRASIL, 1956).

Essa normativa listou a incumbéncia dos técnicos em quimica, cuja formacéo
deveria incluir disciplinas da formacao basica (atualmente vista no Ensino Médio) com
algumas provenientes dos cursos de Licenciatura, Bacharelado e engenharia quimica
(MATSUMOTO e KUWABARA, 2004).

Os programas de quimica do ensino médio, do ensino profissional em
guimica e do ensino superior de Quimica possuem praticamente o
mesmo conteldo programético, distribuidos nas disciplinas de Quimica
Geral, Quimica Organica, Quimica Inorganica, Quimica Analitica e
Fisico-quimica As diferencas encontradas referem-se ao tempo
destinado para abordar cada assunto e a priorizagédo de determinados
aspectos de cada assunto nos programas dos diferentes niveis de
ensino (IBIDEM, p. 352).

Vale destacar que o escopo apresentado pelos cursos técnicos em quimica
analisados pelos pesquisadores acima foi estabelecido na maioria dos cursos técnicos
estruturados antes da LDB de 1996. Que entdo apresentavam uma carga horaria que
unia os trés anos do ensino médio e das disciplinas técnicas, e mais um altimo ano
destinado ao estagio nas empresas (MATSUMOTO e KUWABARA, 2004).

Ao longo do tempo as instituicbes de ensino passaram a estruturar 0S cursos
técnicos em quimica com nomes similares, mas que apresentavam grande distor¢ao
entre suas matrizes curriculares. Para minimizar esse problema, o MEC desenvolveu o
Catalogo Nacional de Cursos Técnicos (CNCT), que juntamente com a Classificacao

Brasileira de Ocupac¢fes (CBO) passou a servir de base para a organizacao dos cursos
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técnicos e seus projetos pedagdgicos, em uma tentativa de aproximacao dos curriculos

em todo o pais.

O Ministério da Educacéo, em 2008, instituiu o Catalogo Nacional dos
Cursos Técnicos que apresenta a relacao de cursos que podem ser
ofertados, indicando o eixo ao qual esta vinculado, sua estrutura
minima, perfil do egresso, dentre outras informagdes (CARDOSO,
2020, p. 38).

No CNCT o curso técnico em quimica pertence ao eixo de produgéo industrial,
devendo possuir carga horaria minima de 1.200 horas. O catalogo trouxe uma
importante contribuicdo para as instituicdes que desejam possuir esse curso técnico,
apontando a infraestrutura laboratorial minima que deve incluir laboratérios de quimica
basica, organica, analitica e instrumental, e microbiologia, além de apontar o perfil
profissional do egresso, indicando o que ele deve ser capaz de fazer os campos de
atuacao possiveis, sua relacdo com as ocupagdes associadas pelo Catalogo Brasileiro
de Ocupacbes (CBO), e as possibilidades de qualificagéo profissional com certificacao
intermediaria e de especializacdo pds-técnica. (BRASIL, 2021).

Segundo Cardoso (2020), em 2018 um total de trinta e seis instituicdes da rede
federal ministravam o curso técnico de quimica (CTQ), nas trés modalidades previstas
pela DCN de 2012 com 59,50% deles ofertados de forma integrada ao ensino médio,
27,21% subsequentes e 13,19% concomitantes” (p. 47). E importante destacar que
pensando em CTQ, a Rede Federal é protagonista em sua oferta no pais.

Tendo como foco somente as instituicbes de ensino sob
responsabilidade federal, todos os cursos técnicos de quimica séo
ofertados pela rede federal de educacao profissional e tecnolégica, que
possui instituicdes com longa tradicdo na oferta de cursos técnicos
(CARDOSO, 2020, p. 64).

Os oito anos de intervalo entre o decreto de 2004 e a DCN de 2012 acarretou
uma série de problemas para as instituicbes de ensino, que tiveram de estruturar seus
cursos com base somente no decreto e na legislacdo para o ensino médio. Com a
promulgacdo da DNC foram novamente levadas a ajustarem seus cursos técnicos as
orientacbes presentes neste novo documento, como por exemplo questdes
relacionadas a carga horaria e formas de estruturagdo dos cursos, tendo em vista
premissas educacionais e filoséficas. Mesmo tendo se passado dez anos da liberacao
da DCN de 2012 é questionavel se todos os institutos federais concluiram as altera¢des
necessarias nos cursos técnicos, ja que as demandas provenientes da DCN ainda sao

motivo de discussdo e debate na rede federal.
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3 PERCURSO METODOLOGICO

Segundo Creswell (2010, p. 25), o desenvolvimento de uma pesquisa inicia com
a organizacdo de seu projeto, que contém “os planos e os procedimentos para a
pesquisa que abrangem as decisGes desde suposi¢cbes amplas até métodos detalhados
de coletas e analise de dados”, tornando-se necessario definir previamente as
condicBes e a estrutura pela qual as atividades serédo feitas e analisadas. Desta forma,
a presente pesquisa se caracteriza por ser do tipo exploratéria, de abordagem qualitativa
e envolvendo um estudo de caso. Foi aprovada pelo Comité de Etica na Pesquisa (CEP)
sob o parecer de numero 4.110.883.

A pesquisa exploratéria possui como finalidade desenvolver, esclarecer ou
modificar conceitos e ideias, para a definicdo de problemas ou hipotese mais precisas
para estudos posteriores (GIL, 2008). E indicada para situacdes nas quais o tema da
pesquisa é pouco explorado ou bastante genérico, o que torna dificil definir hipéteses,
levando a necessidade de investigacdo para delimitagéo e esclarecimento do problema
abordado, sendo considerada uma fase inicial para futuras investigagdes mais amplas
(IBIDEM, 2002).

A abordagem utilizada foi a qualitativa, que se caracteriza por ser aquela na qual
“o pesquisador procura estabelecer o significado de um fendbmeno a partir dos pontos
de vista dos participantes” (CRESWELL, 2010, p. 42). Segundo o autor, &€ necessario
definir como participantes da pesquisa um grupo que compartilhe de uma determinada
situacdo, e acompanhar como ele desenvolve padrdes compartilhados de
comportamentos com o tempo.

A trajetoria metodolégica classifica a pesquisa como um estudo de caso, que
pode ser definido como “uma estratégia de investigagdo em que o pesquisador explora
profundamente um programa, um evento, uma atividade, um processo ou um ou mais
individuos” (CRESWELL, 2010, p. 38). O estudo de caso se constitui em uma
investigacdo sobre a compreensdo de eventos particulares, algo especifico que
desperte o interesse para a pesquisa e que apresente delimitacdes proprias. Visa a uma
descoberta, enfatiza a interpretagdo de um contexto, busca retratar a realidade de forma
completa e profunda, utilizando fontes de informagées variadas (LUDKE e ANDRE,
2017).

De modo a delimitar o universo de pesquisa, optou-se por analisar o impacto da
DCN de 2012 em um Unico curso técnico. A escolha recaiu no curso técnico integrado
de quimica, visto ser este um dos cursos ofertados pelo campus Nilépolis do IFRJ, local

selecionado para a pesquisa, estando também presente em outros institutos federais
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pelo pais. Desta forma, os participantes da pesquisa sdo professores que atuam no
curso técnico integrado de quimica do campus Nilopolis do IFRJ, e como l6cus da
pesquisa documental, os institutos federais que ofertam este curso.

A coleta de dados envolveu pesquisa documental e 0 uso de questionario. A
pesquisa documental se caracteriza por buscar em fontes de natureza diversificada as
informacfes que se deseja obter referentes ao objetivo da pesquisa, ao contrario da
pesquisa bibliogréfica que utiliza material normalmente presente em bibliotecas, como
livros, artigos, teses e dissertacfes (GIL, 2002). Segundo o autor, a pesquisa
documental pode fazer uso de documentos que ainda nao sofreram tratamento analitico,
denominados de documentos de primeira m&o, onde se enquadram aqueles
pertencentes a arquivos de 6rgaos publicos e instituicdes privadas, como cartas, diarios,
gravacdes, memorandos, regulamentos, oficios, dentre outros, mas também pode
utilizar os chamados documentos de segunda mao, cujas informacdes ja passaram por
alguma forma de andlise, como 0s encontrados nos relatérios de pesquisa ou de
empresas, tabelas estatistica, dentre outros.

A pesquisa documental foi realizada a partir de documentos de primeira mao,
consistindo dos projetos pedagoégicos dos cursos técnicos integrados de quimica obtidos
junto aos sites oficiais dos institutos federais de todo o pais, disponibilizados até
dezembro de 2020, a fim de avaliar como essas instituicdes tém se adequado e
apropriado da legislagdo. Neste ponto havera o foco em identificar como as agdes
previstas nas diretrizes cinco, seis, oito, hove, dezesseis e dezoito do documento do
CONIF (BRASIL, 2018) foram conduzidas nos institutos federais. A escolha por analisar
a adequacdao dos projetos pedagoégicos dos cursos com base no documento do CONIF
esta no fato de que essas diretrizes alinhavam as principais premissas previstas na DCN
n° 6 de 2012, em uma linguagem mais acessivel e ajustada as caracteristicas e
necessidades da rede federal de ensino.

O questionario foi aplicado aos docentes que aceitaram participar da pesquisa,
e teve como objetivo identificar aspectos relacionados a formacéo desses professores,
e perceber que aspectos legais e conceituais eles entendem como necessarios para
estruturar o PPC de um curso técnico integrado as demandas da DCN de 2012.
Segundo Gil (2008), os questionarios podem ser organizados a partir de perguntas
abertas, fechadas ou dependentes. As perguntas abertas se caracterizam pela liberdade
dada aos participantes de indicarem suas préprias respostas, ja as perguntas fechadas
apresentam uma lista de respostas para serem escolhidas, enquanto as perguntas
dependentes correlacionam a resposta aquela fornecida em uma questdo anterior. O

guestionario usado possui os trés tipos de perguntas, estando disponivel no Apéndice
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A. O Quadro 3.1 resume as etapas desenvolvidas na pesquisa, assim como as metas
de cada uma delas.

Quadro 3.1 Etapas estruturadas para o desenvolvimento da pesquisa

1 Pesquisa documental Avaliar como as instituicbes tém se adequado e
apropriado da DCN n° 6 de 2012
2 Aplicacao de Identificar como os docentes tém se apropriando da
guestionario DCN n° 6 de 2012
3 Desenvolver o Produto Organizar um caderno de formacao continuada para
Educacional uso com docentes da rede federal

Fonte: A autora.

A andlise dos dados foi definida conforme a metodologia empregada na coleta
de dados. Para a etapa da pesquisa documental, Gil (2002) aponta que nas de cunho

gualitativo,

sobretudo naquelas em que néo se dispde previamente de um modelo
tedrico de analise, costuma-se verificar um vaivém entre observacéo,
reflexdo e interpretacdo a medida que a analise progride, o que faz com
gue a ordenacgdo logica do trabalho torne-se significativamente mais
complexa, retardando a redag&o do relatério (p. 90).

De modo a organizar esse processo optou-se por seguir a orientacdo do autor
quanto a analise de dados bibliograficos, efetuando as seguintes fases: i) leitura
exploratéria dos textos, de modo a ter uma visao global do documento; ii) leitura seletiva
dos textos, para determinar as partes de interesse para a pesquisa; iii) leitura analitica
dos textos, visando ordenar e sumariar as informacdes para se obter aquelas referentes
aos objetivos da pesquisa; iv) leitura interpretativa dos textos, procurando dar um
significado mais amplo as informacdes coletadas, relacionando-as a conhecimentos ou
dados ja obtidos.

Ja a analise dos questionarios se ajustou ao tipo de pergunta realizada. No caso
das perguntas fechadas houve a indicacdo do nimero de ocorréncia de cada uma das
opcdes fornecidas, e a realizacdo de consideracbes referentes a pertinéncia das
informacdes para a pesquisa. No caso das perguntas abertas e dependentes, o foco foi
identificar opinides e experiéncias dos professores, sendo empregada a analise de
contetdo (BARDIN, 1977), com a elaboracéo das categorias ocorrendo apos a analise
das respostas (a posteriori).

Apo6s a analise dos dados houve subsidios para destacar os aspectos mais
importantes que devem compor o produto educacional, que consiste em um caderno de
formacgé&o continuada disponibilizado na forma digital, contendo textos e materiais para
uso em atividades de formacéo continuada para os professores da RFEPCT. Nele séo

apresentadas legislacdes e discussdes de temas pertinentes a educacao profissional de
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nivel médio, de modo a auxiliar o corpo docente no processo de reformulacdo e
entendimento da natureza e objetivos dos cursos técnicos integrados ao ensino médio,
além de um estudo de caso envolvendo a estruturacdo dos cursos técnicos de quimica
nos IF’s. O produto educacional podera ser utilizado na rede federal como uma opc¢ao
para atender as diretrizes dezenove e vinte do documento do CONIF (BRASIL, 2018).

Vale destacar que meu ingresso no curso de mestrado ocorreu ho ano de 2019,
em que me dediquei as disciplinas tedricas e a organizacdo e aprovacao do projeto de
pesquisa, cujas atividades seriam iniciadas no ano de 2020. Contudo, por conta da conta
da pandemia proveniente da COVID-19 houve a necessidade de alterar alguns pontos
inicialmente previstos no projeto, como a forma de aplicagdo dos questionarios aos
professores e a aplicacdo do produto educacional.

O questionario, que seria aplicado presencialmente apdés os Conselhos de
Classe das turmas em que sou pedagoga orientadora, teve que ser enviado aos
docentes por e-mail fazendo uso do google formulario. Em conversa com o coordenador
do curso ficou acordado que o envio do convite para responder ao questionario seria
feito a partir do e-mail dos docentes que atuavam em sete turmas, nas quais a
pesquisadora era a pedagoga responsavel pelo acompanhamento. Esse universo foi
delimitado por se entender que em caso de duvida, o grupo de docentes ja teria acesso
e certa familiaridade com a pesquisadora, 0 que facilitaria os encaminhamentos que
pudessem surgir.

Quanto ao produto educacional, o projeto previa sua aplicagdo nas reunides
pedagdgicas dedicadas a discutir a revisdo dos PPCs do campus, contudo essa
proposta ndo pode ser realizada. Por conta da paralizacdo das atividades letivas em
marcgo de 2020, e seu retorno de forma remota ao final deste ano e mantida por todo
ano de 2021, novas demandas institucionais surgiram retirando o foco da revisdo dos
PPCs, o que tornou inviavel a aplicacdo do produto educacional como inicialmente
previsto.

Com o retorno do ensino presencial em marco de 2022, cabe ao IFRJ retomar
as atividades de reviséo dos projetos pedagdgicos de seus cursos técnicos que ficaram
paralisadas, além de tracar novas metas por conta da DCN de 2021. Entendemos que
o produto educacional desenvolvido podera ser aplicado futuramente, com potencial
para ser Util e relevante, ja que aponta questdes importantes da DCN de 2012 e destaca

semelhancas e diferencas em relacdo a DCN de 2021.
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4. RESULTADOS E DISCUSSAO

Conforme indicado no percurso metodoldgico, a pesquisa foi desenvolvida em
trés etapas: pesquisa documental; questionario aplicado a docentes, e desenvolvimento
do produto educacional. Nesta secdo serdo apresentados os resultados obtidos
acompanhados de uma discussdo sobre os temas de interesse para a pesquisa,

seguindo a ordem de realizacdo das etapas previstas.

4.1 PESQUISA DOCUMENTAL

Na primeira etapa, a pesquisa documental avaliou a estrutura dos cursos
técnicos integrados de quimica (CTIQ), a partir dos projetos pedagdgicos de curso
(PPC) que foram publicados nos sites dos institutos federais até dezembro de 2020,
observando a adequacéo desses documentos as orientagbes presentes na DCN n° 6
de 2012, tendo como base diretrizes indutoras do CONIF. O objetivo foi levantar as
demandas que foram superadas pelos IFs, assim como aspectos ainda sensiveis a
discusséo, implementacdo ou ajuste.

A primeira agdo realizada foi identificar quais institutos federais ofertam o curso
técnico integrado de quimica, de modo a iniciar a delimitacdo do universo de pesquisa
desta etapa, estando as informacdes obtidas presentes no Quadro 4.1. Dos trinta e oito
Institutos Federais presentes no pais, trinta e um ofertavam o curso técnico integrado
de quimica em 2020. Cardoso (2020) aponta que na rede federal existem outras
instituicdes que também ofertam o CTIQ, no caso o CEFET-RJ, CEFET-MG e o colégio
técnico da UFMG, contudo nesta pesquisa serdo analisados somente 0S cursos
presentes nos IFs.

A distribuicdo dos institutos federais por regido € a seguinte: regido norte com
sete institutos, regido nordeste com onze, regido centro-oeste com cinco, regido sudeste
com nove e regido sul com seis institutos. Um aspecto relevante a destacar é que existe

uma diferenca na oferta dos CTIQ por regiéo.
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Quadro 4.1 Relagdo dos Institutos Federais e a oferta de curso técnico integrado de quimica

Norte Instituto Federal do Acre IFAC NAO
Instituto Federal do Amapa IFAP SIM
Instituto Federal do Amazonas IFAM SIM
Instituto Federal do Para IFPA SIM
Instituto Federal de Rondbnia IFRO SIM
Instituto Federal de Roraima IFRR NAO
Instituto Federal do Tocantins IFTO NAO
Nordeste Instituto Federal de Alagoas IFAL SIM
Instituto Federal da Bahia IFBA SIM
Instituto Federal Baiano IFBAIANO SIM
Instituto Federal do Ceara IFCE SIM
Instituto Federal do Maranhéo IFMA SIM
Instituto Federal da Paraiba IFPB SIM
Instituto Federal de Pernambuco IFPE SIM
Instituto Federal do Piaui IFPI NAO
Instituto Federal do Rio Grande do Norte IFRN SIM
Instituto Federal de Sergipe IFS NAO
Instituto Federal do Sertdo Pernambucano IFSERTAO SIM
Centro — Instituto Federal de Goias IFG SIM
Oeste Instituto Federal Goiano IFGOIANO SIM
Instituto Federal do Mato Grosso IFMT SIM
Instituto Federal do Mato Grosso do Sul IFMS NAO
Instituto Federal de Brasilia IFB SIM
Sudeste Instituto Federal do Espirito Santo IFES SIM
Instituto Federal Fluminense IFF SIM
Instituto Federal de Minas Gerais IFMG SIM
Instituto Federal do Norte de Minas Gerais IFNMG SIM
Instituto Federal do Rio de Janeiro IFRJ SIM
Instituto Federal de S&o Paulo IFSP SIM
Instituto Federal Sudeste de Minas Gerais IFSUDESTEMG SIM
Instituto Federal Sul de Minas Gerais IFSULDEMINAS NAO
Instituto Federal do Tridngulo Mineiro IFTM SIM
Sul Instituto Federal Catarinense IFC SIM
Instituto Federal de Farroupilha IFFARROUPILH SIM
A
Instituto Federal do Parana IFPR SIM
Instituto Federal do Rio Grande do Sul IFRS SIM
Instituto Federal de Santa Catarina IFSC SIM
Instituto Federal Sul Riograndense IFSUL SIM

Fonte: A autora.

A regido sul é aguela em que a integralidade dos institutos federais apresenta
essa modalidade de curso, ou seja, onde em todos os Estados os estudantes tém

acesso ao curso técnico integrado de quimica. Ja a regido norte apresenta 0 maior
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déficit, visto que trés, dos sete IFs existentes, ndo ofertam o CTIQ, assim como 0s
cursos técnicos na modalidade concomitante e subsequente, deixando os estados do
Acre, Tocantins e Roraima sem a possibilidade formativa nessa éarea, que é
extremamente relevante para o conhecimento e o desenvolvimento da regido
amazonica, téo rica pela presenca da maior floresta tropical do mundo, que teria nos
cursos técnicos de quimica um importante aliado para o desenvolvimento de produtos
exclusivos a partir de substratos florestais.

Na regido nordeste, o Instituto Federal do Piaui e o Instituto Federal de Sergipe
nao ofertam o CTIQ, assim como ocorre com o Instituto Federal do Mato Grosso do Sul,
na regido centro-oeste, sendo estes os Unicos institutos federais de seus estados.
Sendo assim, no Piaui e no Mato Grosso do Sul também é possivel apontar para o
apagao formativo que essas auséncias impdem, uma vez que nenhum outro tipo de
modalidade, concomitante ou subsequente, sdo ofertadas no IFPI e no IFMS, contudo
no Sergipe a situacdo é um diferente, pois o IFS possui 0 curso técnico em quimica na
modalidade subsequente. Ja na regido sudeste o Instituto Federal Sul de Minas Gerais
€ 0 Unico que nao possui o CTIQ, mas apresenta a oferta do curso técnico subsequente
de quimica. Vale destacar que o Estado de Minas Gerais é aquele que possui a maior
guantidade de institutos federais (cinco), de modo que a auséncia do CTIQ no
IFSuldeminas ndo gera um apagao formativo no Estado, mas sua auséncia certamente
impacta nos moradores dessa parte do Estado.

Apesar das diferencgas regionais observadas na oferta do CTIQ pode-se concluir
que ele esta presente na maioria dos institutos federais do pais, 0 que caminha no
sentido de atender a uma das metas do marco de criagcdo dos institutos federais,
relacionada a oferta de 50% de suas matriculas aos alunos em cursos técnicos,
preferencialmente na modalidade integrada, como uma medida de interiorizar essa
formagao que historicamente atendeu aos alunos dos grandes centros e capitais do
pais. Essa meta foi refor¢cada pela segunda diretriz do documento do CONIF, que aponta
para a prioridade das matriculas nos cursos técnicos na modalidade integrada, como
apresentado a seguir:

Garantir, até 2022, que, da previsdo de 50% do total de vagas para 0s
cursos técnicos (art.8° da Lei n°. 11.892/2008), no minimo 55% delas
sejam destinadas a cursos técnicos integrados ao ensino médio para
concluintes do ensino fundamental e para o publico da educagédo de
jovens e adultos, preferencialmente, em todos os campi de cada
instituto (BRASIL, 2018, segunda diretriz).

Apesar desta pesquisa nao ter realizado o levantado do nimero de matriculas

em todas as modalidades dos cursos técnicos de quimica presentes em cada instituto
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federal, a identificacdo do elevado numero de oferta do CTIQ pelo pais ja revela o
compromisso dos IFs para com essa modalidade de ensino.

Tendo por base que o objetivo desta fase € analisar os institutos federais que
possuem o CTIQ, os institutos federais do Acre, Roraima, Tocantins, Piaui, Sergipe,
Mato Grosso do Sul e Sul de Minas Gerais serdo retirados das discussdes e dos
resultados apresentados ao longo desta secédo, por nao ofertarem essa modalidade de
Curso.

De modo a avaliar como os CTIQ estdo sendo organizados para atenderem a
DCN de 2012, torna-se necessario observar o projeto pedagdégico dos cursos, que em
sua estrutura possui a matriz curricular do curso. O Quadro 4.2 apresenta a relacdo dos
IFs indicando se disponibilizam em seu site institucional essas informacfes para
consulta publica, e o ano desses documentos, sendo possivel observar que vinte e dois
institutos federais apresentam o PPC, enquanto dois so disponibilizam a matriz do curso,
0 que nao é suficiente para as andlises que se deseja realizar, enquanto sete ndo
apresentam os documentos em seu site.

Por regido: na Centro-Oeste todos os institutos federais disponibilizam os dois
documentos em seus sites, seguida pela Regido Sul onde somente o IFPR nao
apresenta o PPC e a matriz curricular. Na Regido Nordeste o IFAL informa que o PPC
esta em construcdo, e o IFBA n&o possui o projeto de curso e a matriz de forma aberta,
mas sim com acesso por meio de login e senha institucional. Ja a Regiao Sudeste tem
0 maior numero de institutos federais que nao disponibilizam os projetos pedagdgicos
dos cursos, dois deles (IFSP e IFSUDESTEMG) de um total de oito, sendo a Regido
Norte aquela com a situacao mais sensivel, onde apenas um instituto federal (IFRO), do
total de quatro, disponibiliza o PPC.

A publicizacao do projeto pedagdégico de curso é algo importante e fundamental
para que a sociedade conheca e acompanhe o que esta sendo realizado e proposto,
sendo o site institucional o melhor local para esta divulgacdo. Este ato permite aos
possiveis candidatos ao curso conhecerem sua estrutura, e aos alunos e seus
responsaveis acompanharem o ementario das disciplinas e as propostas pedagdégicas
em andamento, e assim poderem opinar em processos de revisao do curso sugerindo
melhorias e destacando pontos positivos ou negativos observados no processo de

ensino destas instituigoes.

59



Quadro 4.2 Relacao dos Institutos Federais com projeto pedagogico do curso e matriz
curricular disponiveis em site

REGIAO INSTITUTO PPC MATRIZ ANO
Norte IFAP Néao Nao -
IFAM Nao N&o -
IFPA Nao N&o -
IFRO Sim Sim 2020
Nordeste IFAL Nao Nao -
IFBA Nao N&o -
IFBAIANO Sim Sim 2014
IFCE Sim Sim 2010
IFMA Sim Sim 2017
IFPB Sim Sim 2018
IFPE Sim Sim 2014
IFRN Sim Sim 2012
IFSERTAO Sim Sim 2019
Centro - IFG Sim Sim 2014
Oeste IFGOIANO Sim Sim 2019
IFMT Sim Sim 2015
IFB Sim Sim 2020
Sudeste IFES Sim Sim 2018
IFF Sim Sim 2020
IFMG Sim Sim 2020
IFNMG Sim Sim 2019
IFRJ Sim Sim 2018
IFSP N&ao Nao -
IFSUDESTEMG Néao Sim 2017
IFTM Sim Sim 2013
Sul IFC? Sim Sim 2017/2019
IFFARROUPILHA Sim Sim 2014
IFPR Nao Nao 2014
IFRS? Sim Sim 2016/2019
IFSUL Nao N&o -
IFSC? Sim Sim 2015/2017

Fonte: A autora.

2 Na Regi&o Sul alguns institutos federais apresentam a organizagéo individualizada por campus
do projeto pedagégico de curso, como observado no IFC, IFRS e IFSC. O IFSC possui quatro
campi com o CTIQ (Criciima, Florianépolis, Gaspar e Jaragué do Sul), cada um deles possuindo
uma organizacao prépria do curso, com carga horaria e PPC distintos. Dentre os quatro campi,
apenas dois tem publicizado seu PPC (Criciima datado de 2015, e Jaragua do Sul de 2017). No
IFRS o CTIQ esta presente em dois campi, ambos com PPC disponivel (Caxias do Sul de 20186,
e Feliz de 2019). O mesmo ocorre no IFC, onde o CTIQ é ofertado em dois campi (Brusqui com
PPC de 2017, e Araquari de 2019). Nesses trés institutos federais foram analisados
individualmente cada um dos projetos pedagogicos de curso.
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No Quadro 4.2 é possivel verificar os nove IFs que néo disponibilizam o PPC, o
que ndo permite a analise da situacdo de seus cursos, de modo que ndo serdo
considerados na avaliacdo conduzida ao longo desta secao, sendo eles: IFAP; IFAM,;
IFPA; IFAL; IFBA; IFSP; IFSUDESTEMG,; IFPR e IFSUL. O IFNMG também sera
retirado da pesquisa, pois apesar de ter o PPC no site este encontra-se com erro para
abertura do arquivo.

Desta forma, dos trinta e um IFs que ofertam o CTIQ, vinte e um far&o parte do
universo desta etapa da pesquisa por disponibilizarem o projeto pedagégico de seu
curso. Contudo, € importante destacar que esse conjunto de instituicbes pode ser
dividido em dois grupos, tendo em vista a data na qual os PPC foram concluidos.

Identifica-se um primeiro grupo formado por dois institutos federais, IFCE e IFRN,
cujos cursos apresentam PCC organizado antes, ou no ano de 2012 (Quadro 4.2). Esta
informacéo levou a ideia de ndo os envolver nessa parte da pesquisa, visto que foram
preparados antes, ou no ano da promulgacdo da DCN n° 6 de 2012, e muito
provavelmente ndo estariam atendo a esta legislacao. Entretanto, partindo do principio
de que a DCN de 2012 tem como base o Decreto de 2004, e todos os PPC sao
posteriores a esta data, torna-se arriscado afirmar que eles ndo atendem a algumas das
orientacdes da DCN. Além disso, 0 objetivo desta pesquisa € exatamente identificar o
gquanto os IFs jA caminharam no sentido de atenderem a DCN, e 0s pontos que ainda
sdo motivo de andlises, discussfes e ajustes, e sob este aspecto parece interessante
avaliar até que ponto esses projetos pedagogicos de curso estéo distantes, ou ndo, das
orientagbes da DCN, motivo pelo qual houve a opcdo por manté-los no universo da
pesquisa. Vale ainda destacar que a andlise da adequacédo dos CTIQ as orientacdes
presentes na DCN n° 6 de 2012 sera realizada tendo como base algumas das diretrizes
indutoras do CONIF, e nao existe garantia, a priore, de que o PPC desses cursos ja nao
atende a algumas dessas diretrizes.

Cabe ressaltar que a terceira diretriz do texto do CONIF determina um prazo para
gue os IFs concluam a revisdo dos cursos integrados, ndo sendo possivel identificar se
nesses trés institutos existe algum movimento para atender a esta diretriz.

Revisar, até o término do ano de 2021, todos os projetos pedagdgicos
de cursos técnicos integrados, adotando os principios da formacao
humana integral, a Resolugdo CNE/CEB n° 6/2012 e as Diretrizes
Institucionais como base da organizacdo administrativa, didatica e
pedagégica dos cursos (BRASIL, 2018, terceira diretriz).

O segundo grupo é composto pelos demais dezenove institutos federais, que
apresentam PCC posterior a 2012, partindo do principio de que por serem posteriores

a DCN haveria a possibilidade de ja terem sofrido ajustes para atenderem a esta
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legislacdo, sendo eles (Quadro 4.2): IFRO; IFBAIANO; IFMA; IFPB; IFPE; IFSERTAO;
IFG; IFGOIANO; IFMT,; IFB; IFES; IFF; IFMG; IFRJ; IFTM; IFC; IFFARROUPILHA; IFRS,
e IFSC. Os dois grupos serdo analisados em conjunto, e quando pertinente serédo feitas
as observacdes especificas para cada grupo.

Tendo em vista que alguns aspectos sdo observaveis em uma leitura do PPC,
enguanto outros dependem de um acompanhamento em loco, nem todas as diretrizes
preconizadas pelo CONIF podem ser analisadas somente a partir do projeto pedagdgico
dos cursos. Sao questbes subjetivas, que para uma justa analise dependem de uma
imersdo nesses institutos federais. Além disso, algumas diretrizes dizem respeito a
prazos, que ainda ndo estavam concluidos, ou a questfes inerentes a capacitacao
docente. Por este motivo delimitou-se a pesquisa a observacdo do atendimento a
determinadas diretrizes indicadas pelo CONIF, sendo elas: a diretriz cinco, seis, oito,
nove, dezesseis e dezoito (Quadro 2.3, p. 32).

A diretriz de nimero cinco versa sobre a presenca de componentes curriculares
da formacao bésica nos CTIQ:

Garantir, nos projetos pedagdgicos de cursos técnicos integrados,
todos os componentes curriculares da formacéo béasica, com foco na
articulagcdo e na formagdo humana integral (BRASIL, 2018, quinta
diretriz).

Observando o projeto pedagdgico dos cursos, fez-se um levantamento seguindo
0 exposto pela DCN para o Ensino Médio, Resolucdo de n° 2 de 2012 (BRASIL, 2012),
que aponta como obrigatdrios 0os seguintes componentes curriculares, vinculados as
suas areas de conhecimento: Linguagem (Lingua Portuguesa, Artes, Educacéo Fisica
e Lingua Estrangeira); Matematica; Ciéncias da Natureza (Fisica, Quimica e Biologia),
e Ciéncias Humanas (Histéria, Geografia, Sociologia e Filosofia). No Quadro 4.3 é
possivel observar que em todos os institutos federais os CTIQ contam com a presenca
desses componentes em sua matriz curricular. Contudo, € variavel o total de carga
horaria de cada uma dessas disciplinas, bem como sua oferta ao longo dos anos e/ou

semestres do curso.
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Quadro 4.3 Relacéo dos componentes curriculares da formagao basica presentes nos CTIQ

CARGA HORARIA DA FORMACAO GERAL

3 m 05 o = & 8 =
INSTITUTO 2x 2 532 €lg|a g 2|5
c P} o zE < ) = — —|‘ ® @] 7]
6 8|2 |2c%12 58 |2(83/6/8
5 2 |183%2|” ||z |5 |0|a |2
(7)) > | ¥ > | >
IFRO 300 | 20 | 240 | 120 280 280 | 160 80 80 | 80 60 | 60
IFBAIANO 360 40 120 320 400 240 | 400 240 | 240 240 120 120
IFCE 360 | 80 | 240 240 | 360 200 | 200 | 160 | 160 160 120 | 120
IFMA 240 | 150 160 240 360 240 | 120 240 | 240 240 160 @ 160
IFPB 360 | 67 | 200 130 333 200 | 200 | 200 | 167 167 | 167 167
IFPE 324 | 54 162 135 324 2565 216 189 162 162 108 108
IFRN 330 | 90 | 120 | 270 | 300 | 240 | 240 | 210 180 | 180 90 | 90
IFSERTAO 288 45 90 144 300 120 | 135 93 93 93 93 93
IFG 270 | 108 | 342 | 162 | 216 162 | 162 | 162 | 162 162 | 162 | 162
IFGOIANO 280 | 40 200 120 480 240 | 240 240 | 160 240 120 120
IFMT 480 | 80 | 240 | 160 | 360 | 300 | 300 300 260 240 | 80 | 80
IFB 480 | 160 160 | 240 400 360 | 480 240 | 240 240 120 120
IFES 315 70 | 70 | 105 | 315 210 | 280 | 140 | 175 175 105 | 105
IFF 335 | 67 201 134 400 201 | 133 134 134 134 67 | 67
IFMG 270 | 60 | 120 | 180 240 180 | 150 | 150 180 | 180 60 | 90
IFRJ 324 54 108 108 270 270 | 162 216 108 108 135 135
IFTM 266 | 66 | 198 198 266 300 | 33 | 198 198 | 198 99 | 99
IFC (Araquari) | 270 120 120 120 270 210 | 90 180 120 | 120 120 120
IFC (Brusqui) | 260 | 120 | 120 | 80 | 360 | 200 | 120 | 200 | 200 | 200 | 120 | 120
IFFARROUPILHA | 320 | 80 240 40 | 320 280 360 240 | 120 120 120 120
IFRS 320 | 80 | 160 120 | 360 320 | 360 | 160 | 160 160 160 | 160
(Caxias do Sul)
IFRS (Feliz) 400 | 80 240 | 200 520 80 | 240 200 | 160 160 | 120 | 120
IFSC (Cricitma) | 320 | 80 | 120 | 80 | 360 = 240 | 160 | 160 | 120 160 | 120 | 120
IFSC 240 | 40 160 120 280 240 | 160 200 | 160 160 120 120
(Jaragua do Sul)
MEDIA DE HORAS | 324 | 76 | 170 | 158 | 331 228 210 188 | 165 166 | 114 115

Fonte: A autora.

Matematica e Lingua Portuguesa sdo 0s componentes curriculares com a maior
presenca, sendo ofertadas ao longo dos anos de duragdo dos cursos, enquanto 0s
demais componentes sdo ministrados em determinados momentos, principalmente nos
anos iniciais dos cursos.

Analisando o comportamento das areas de conhecimento foi possivel identificar
alguns pontos importantes. Na &rea de Linguagens, a Lingua Portuguesa, envolvendo
literatura e redacéo, apresenta a segunda maior média de carga horaria nos cursos, 324
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horas, enquanto Arte € o componente curricular que dispensa menor carga horéaria
dentre todas as &reas da formacao propedéutica. Sua carga horéaria varia bastante
dentre os IFs, indo desde 20 horas no IFRO até 160 horas no IFB, sendo esse o Unico
IF onde artes ndo € o componente curricular de menor carga horaria, superando
sociologia e filosofia. A carga horaria média desse componente curricular é de 76 horas.

Educacédo Fisica é outro componente curricular com grande distor¢do na carga
horéaria dentre IFs, apresentando 70 horas no IFES e 342 horas no IFG, uma variagédo
de quase quatro vezes. Na maioria dos CTIQ a educacao fisica apresenta carga horaria
superior a 120 horas, possuindo uma carga horaria média de 170 horas.

Lingua Estrangeira tem como predominio a oferta de Lingua Inglesa, porém
observou-se uma grande incidéncia da oferta de Lingua Inglesa e Lingua Espanhola
como obrigatérias nas matrizes curriculares. O IFFARROUPILHA é o unico IF que oferta
somente o Espanhol como lingua estrangeira. Também se observa uma grande
variagdo na carga horéaria deste componente curricular, sendo identificado um minimo
de 40 horas no IFFARROUPILHA e um méaximo de 320 horas no IFBAIANO, havendo
uma carga horaria média de 158 horas.

A matematica € o componente curricular com a maior carga horaria meédia, 331
horas, chegando a possuir 520 horas no IFRS (Feliz). Na area da Ciéncias da Natureza
a Fisica é a disciplina com maior carga horaria média, 228 horas, seguida pela Quimica
com média de 210 horas e a Biologia com 188 horas. Vale aqui destacar que na
organizacdo do Quadro 4.3 foram computadas apenas a carga horaria destinada a
Quimica Geral. Por se tratar de cursos técnicos em quimica, a carga horaria total de
disciplinas contendo conteddos de quimica € bem maior, envolvendo aquelas
destinadas a parte da formacéao técnica como a Quimica Organica, Inorganica, Analitica,
Instrumental, dentre outras, 0 que compensaria a baixa carga horaria desse contetudo
curricular na formacéao basica.

Na area das Ciéncias Humanas, a Histéria e a Geografia sdo disciplinas que
apresentam carga horaria similar, com excecao para IFGOIANO cujo curso possui carga
horaria de 160 horas para Histéria e 240 horas em Geografia. IFSC (Cricilma) com
histéria com 120 horas e geografia com 160 horas e IFMT com histéria com 260 horas
e geografia com 240 horas. A carga horaria média da Histéria e Geografia é de,
respectivamente, 165 e 166 horas, sendo disciplinas cuja presenca varia muito ao longo
do curso. Na maioria dos CTIQ elas sdo ofertadas no inicio do curso, principalmente
naqueles de regime anual, enquanto nos de regime semestral podem ocorrer juntas ou
de forma isoladas no inicio e no meio do curso. Sociologia e Filosofia apresentam cargas

horarias iguais em todos os IFs, e estao distribuidas ao longo de todo o curso, com carga
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horaria média de 114 horas para Sociologia e 115 horas para Filosofia. Pode-se
observar que todos os Institutos Federais que ofertam o CTIQ estéo atendendo a diretriz
cinco do CONIF que indica a garantia da presenca de todos o0os componentes
curriculares da formag&@o humana nos cursos técnicos integrados (BRASIL, 2018).

Analisar se o foco da organizacdo dos componentes curriculares esta pautado
na articulacdo e na formacao humana integral do estudante envolve aspectos subjetivos,
gue nem sempre estdo claros nas ementas das disciplinas, e que ultrapassam a mera
definicdo de tdpicos ou contetdos. Aborda a forma de conducgdo desses componentes
curriculares pelos professores, e de como eles compreendem o curso e o papel da
disciplina de ministram, além de referenciais que melhor estabelecam o que vem a ser
a formacado humana integral, e a compreenséao do trabalho interdisciplinar.

Desta forma, a formacgéo continuada dos docentes é importante e necesséria,
sendo este ponto um dos objetivos desta pesquisa, no sentido de melhor entender como
ocorre a apropriacao de conceitos abordados na DCN por parte dos professores, como
politecnia, ensino integrado e interdisciplinaridade, visando produzir um material didatico
que possa auxilid-los nestas questodes.

A diretriz 6 do CONIF tem por obijetivo:

Assegurar, nos projetos pedagdgicos de cursos técnicos integrados,
atividades didéatico-pedagodgicas que articulem ensino, pesquisa e
extensdo (BRASIL, 2018, sexta diretriz).

Pelo Quadro 4.4 observa-se que nos PPC dos cursos técnicos integrados de
guimica o tripé: ensino, pesquisa e extensao (tripé EPE) é apresentado de forma distinta
entre os Institutos Federais, sendo possivel agrupa-los em trés grupos. No primeiro
grupo estéo cinco IFs cujos PPC n&o mencionam o tripé EPE, e tdo pouco apresentam
as atividades de pesquisa e extensdo que sdo desenvolvidas nha instituicdo, sendo eles:
IFMA, IFPB, IFB, IFES e IFRJ. O segundo grupo é formado por quatro IFs que citam no
PPC a importéncia do tripé EPE no processo de desenvolvimento do curso técnico, mas
que ndo apresentam a maneira como isso se daria nas disciplinas ou nas atividades
previstas, sendo eles: IFRO, IFBAIANO, IFCE e IFMT.

O terceiro grupo apresenta o maior niumero de institutos federais (doze), que
possuem em comum o fato de o PPC abordar o tripé EPE, apontando a forma como as
atividades séo tratadas na instituicdo ou se relacionam e s&o inseridas nos cursos,
sendo eles: IFPE; IFRN; IFSERTAO; IFG; IFGOIANO; IFF; IFMG; IFTM; IFC;
IFFARROUPILHA; IFRS e IFSC. Desse, nove destacam as atividades de pesquisa e
extensdo que ocorrem na instituicdo (IFPE; IFRN; IFF; IFMG; IFTM; IFC;
IFFARROUPILHA; IFRS (Caxias do Sul) e IFSC), apontando o desenvolvimento de

projetos, a oferta de bolsas e a existéncia de um calendério anual para a organizagéo
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dessas acbes. Em quatro IFs o PPC indica a existéncia de uma disciplina que aborda
tematicas envolvendo o tripé EPE, sendo elas: Introdugéo a pesquisa e inovagéao (IFG);
Pesquisa (IFF); Metodologia de ensino (IFRS (Feliz)) e Metodologia de pesquisa (IFSC

(Jaragua do Sul)).

Quadro 4.4 Relacgdo dos Institutos Federais e o do tripe: ensino, pesquisa e extensao

IFRO
IFBAIANO
IFCE

Norte
Nordeste

IFMA
IFPB
IFPE
IFRN
IFSERTAO

Centro - IFG

Oeste
IFGOIANO

IFMT
IFB
IFES
IFF

Sudeste

IFMG

IFRJ
IFTM

Sul IFC (Araquari)

IFC (Brusqui)
IFFARROUPILHA

IFRS (Caxias do Sul)

IFRS (Feliz)

IFSC (Criciuma)

IFSC (Jaraguéa do Sul)

Fonte: A autora.

Cita o tripé, mas néo explica a operacionalizagao
Cita o tripé, mas néo explica a operacionalizagao

ExpBe como um objetivo institucional, mas néo
discorre a operacionalizacéo
N&o aborda

N&o aborda

Cita o tripé, abordando os programas com bolsistas
Cita os projetos de pesquisa e extensao

Cita a extensao

Cita introducéo a pesquisa e inovagdo como
disciplina e ndo aborda a extenséo

Cita o tripé indicando que ser&o desenvolvidas
atividades complementares

ExpOe apenas como um objetivo institucional

N&o aborda
Nao aborda

Cita a extensdo. Possui disciplina de pesquisa e
apresenta calendéario anual das atividades de
pesquisa

Cita o tripé, apresentando os projetos de pesquisa
e extenséo

N&o aborda

Cita o tripé e apresenta os programas de pesquisa
e extenséo

Cita o tripe, traz texto explicativo e descreve os
setores que tratam a extenséo, sendo a pesquisa
uma estratégia pedagoégica

Fala sobre a pesquisa e a extensao apresentando
0S grupos de pesquisa e os editais de extenséo
Cita o tripé apresenta a ideia dos nucleos de
pesquisa e 0s projetos de extensao

Cita os projetos de pesquisa e extensédo. Fala
sobre as bolsas e os principais temas
desenvolvidos

Cita a articulacao entre o tripé e a disciplina
Metodologia de ensino que apresenta o tripé em
seu ementério

Cita os projetos de pesquisa e extenséo que
existem na instituicao

Cita a articulacdo entre o tripé e a disciplina
Metodologia de pesquisa que apresenta o tripé em
seu ementério. Cita 0s projetos de pesquisa e
extensdo que sdo desenvolvidos no campus
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No IFC (Araquari) ocorre a indicacdo de que a pesquisa é efetivada como uma
estratégia pedagogica, havendo setores destinados as atividades de extenséo,
enquanto no IFGOIANO o tripé EPE é contemplado a partir do desenvolvimento de
atividades complementares. J4 o PPC do IFSERTAO aborda somente as atividades de
extensdo, sendo o oposto do IFG que néo cita as a¢des de extensédo desenvolvidas na
instituicao.

Neste ponto destacamos o IFGOIANO que ao fazer uso das atividades
complementares, nas quais os professores em sala de aula desenvolvem a pesquisa e
a extensdo para atender a sua comunidade, abordam o tripé EPE de forma mais préxima
ao que seria o previsto no marco de criagdo dos IFs. Ou seja, tornar indissociavel o
ensino, a pesquisa e a extensdo como uma forma metodologica a ser adotada pelo
conjunto dos docentes, e ndo apenas alguns professores especificos que dariam essa
disciplina ou que desenvolveriam projetos de pesquisa e extensdo de forma isolada.

A diretriz 8 tem como foco:

Garantir uma organizacdo curricular orgénica que privilegie a
articulacéo e a interdisciplinaridade entre os componentes curriculares
e as metodologias integradoras e possibilite a insercdo e o
desenvolvimento de componentes curriculares, a¢des ou atividades,
com vistas a promocgado da formagéo ética, politica, estética, entre
outras, tratando-as como fundamentais para a formacao integral dos
estudantes (BRASIL, 2018, oitava diretriz).

Para analisar os pressupostos presentes nessa diretriz, o foco da observacéo foi
o ementério das disciplinas e os paragrafos do PPC que versassem sobre a metodologia
de trabalho. No que tange ao ementério, s6 se observou algum trabalho no sentido de
expor possiveis pontos de contato entre disciplinas distintas nos PPCs do IFF e
IFFARROUPILHA. O IFF descreve partes do contetdo/ temas, a serem trabalhados de
forma interdisciplinar, e cada disciplina indica o conteddo que sera desenvolvido de
forma interdisciplinar. Ja o IFFARROUPILHA aponta os projetos integradores que
seriam 0 momento em que diversas disciplinas se uniram para a construcdo de um
projeto desenvolvido sob a 6tica da interdisciplinaridade vinculado ao planejamento
anual das disciplinas. Os outros institutos que falam sobre o trabalho interdisciplinar o
colocam dentro da disciplina Projeto Integrador, sendo eles: IFBAIANO, IFES e IFSC
(Jaraguéa do Sul).

Fica claro que a questédo do trabalho interdisciplinar € um dos grandes desafios
gue os institutos federais devem observar no processo de reorganizacdo do projeto
pedagdgico de seus cursos. A questao de deixar o isolamento das disciplinas, e pensar

em um curriculo organico articulado, dependera da mudanca de postura docente, uma
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vez que sO por meio de um planejamento pensando e executado de forma conjunta se
torna possivel atender a essa diretriz.

Caminhando nesse sentido, em sua nona diretriz, 0 CONIF aborda a questao
da prética profissional integrada (PPI), que teria por objetivo aproximar as diversas areas
de conhecimento e fortalecer as préticas profissionais, ja dentro do ambiente escolar:

Prever, nos projetos pedagoégicos de cursos técnicos integrados, carga
horaria especifica para Pratica Profissional Integrada (PPI), a ser
desenvolvida ao longo do curso, a fim de promover o contato real e/ou
simulado com a pratica profissional pretendida pela habilitagao
especifica. Além disso, articular a integracéo horizontal e vertical entre
os conhecimentos da formagédo geral e da formacao especifica com
foco no trabalho como principio educativo (BRASIL, 2018, nona
diretriz).
Explicitando o que vem a ser a pratica profissional integrada o documento do
CONIF traz, em sua nota de rodapé, a seguinte redacao que delimita o que é o PPI para
0s institutos federais:

Entende-se como Prética Profissional Integrada - PPl a metodologia de
trabalho prevista no Projeto Pedagdgico de Curso que se destina a
promover a articulagdo entre os conhecimentos trabalhados nos
diferentes componentes curriculares, propiciando a flexibilizacéo
curricular e a ampliacdo do dialogo entre as diferentes areas de
formacédo. A PPl ndo é um componente curricular, mas uma atividade
interdisciplinar que integra a carga horaria dos componentes
curriculares (BRASIL, 2018, p. 15).

Sobre a presenca da pratica profissional integrada nos projetos dos cursos, foi
possivel observar que existem diferencas na forma como os institutos federais
pensaram essa pratica profissional, existindo desde uma disciplina especifica para
trabalhar projetos que unem diferentes areas, como é o caso do IFRO, IFBAIANO e IFF,
até a sua organizacdo em momentos estanques como na apresentacdo em feiras,
semanas de ciéncia e tecnologia, visitas técnicas e outras atividades que foram
pensadas em calendarios anuais, como ocorre no IFMA; IFPB; IFG; IFB; IFMG; IFTM,;
IFRS (Campus Caxias do Sul). Um namero consideravel de institutos federais relata a
existéncia de Projetos Integradores que teriam por objetivo atender a demanda da
formacdao da pratica profissional integrada, sendo o caso do IFBAIANO; IFC (Araquari);
IFFARROUPILHA; IFMA; IFRN; IFSERTAO e IFRS (Feliz). O termo PPl s6 esta
presente em um instituto federal, o IFRARROUPILHA. Percebe-se que ndo existe um
consenso entre os institutos federais do que venha a ser a PPI, e de como deve ocorrer
sua insercdo no PPC, sendo algo novo e que precisa ser acompanhado no
desenvolvimento dos cursos.

Em relagé@o ao que vem ser a PPI, Minuzzi, Baccin e Coutinho (2019) relatam a

experiéncia do Instituto Federal de Farroupilha, que por meio de uma resolugéo prépria
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definiu, em 2013, que a PPI poderia se desenvolver por meio de praticas que permitiam
uma integracdo curricular, dando como exemplo as Vvisitas técnicas, projetos
integradores, estudos de caso, entre outros. Os autores relatam que para a PPI ocorrer
nesse instituto federal, faz-se necessario que os docentes definam em conjunto, no
inicio do periodo letivo, que tipo de projeto desenvolverdo, qual o tema, os alunos
envolvidos, e a carga horaria que cada disciplina destinara ao projeto, e que no minimo
quatro disciplinas distintas devem patrticipar da acao, sendo duas delas da area técnica
e duas das areas propedéuticas.

Outro ponto sensivel é abordado na diretriz dezesseis do CONIF, que orienta
sobre a duracao dos cursos técnicos integrados, contemplando o periodo destinado ao

estagio supervisionado.

Organizar os cursos, prioritariamente, com duracdo de trés anos,
incluida a possibilidade de realizagdo do Estagio Curricular
Supervisionado Obrigatério, ao longo do curso, quando previsto
(BRASIL, 2018, décima sexta diretriz).

O documento do CONIF aponta que o0s cursos integrados devem ter,
preferencialmente, a duracdo de 3 anos, fato que ficou subentendido na DCN n° 6, que
versou somente sobre a carga horaria dos cursos. No Quadro 4.5 é possivel observar
gue quatorze institutos federais ofertam o CTIQ com a duracdo de trés anos, enquanto
0ito possuem cursos organizados em quatro anos.

Vale recordar que com a promulgacdo do Decreto n° 5.154/2004 os IFs
comecaram a organizar seus cursos técnicos integrados. Todavia, essa estruturagcéo
ocorreu sem as orientagdes necessarias que estariam presentes na DCN, que foi
promulgada somente em 2012.

Desta forma, os IFs passaram a organizar oS cursos técnicos integrados
buscando atender ao que estava presente no decreto de 2004, assim como na
legislagdo especifica para o ensino médio, o que levou a criacdo de cursos técnicos
integrados com a duracdo de quatro anos. Levando em consideracdo as discussdes
sobre educacgéo politécnica, Frigotto (2010) comenta sobre o0 acréscimo de mais um ano
ao Ensino Médio para dar conta da formacao integral dos alunos, e que pudesse dar
conta da articulacdo entre ciéncia, cultura e trabalho. No entanto, o autor destaca que
essa ampliacdo da carga horaria foi um aspecto que ndo se consolidou com o passar
dos anos.

Essa proposta ndo avancgou, tanto por falta de decisiva vontade politica
e recursos do governo federal e resisténcia ativa de grande parte dos
governos estaduais, quanto por uma acomodacdo das instituicbes
educacionais e da sociedade em geral (FRIGOTTO, 2010, p. 34).
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Quadro 4.5 Duracéao e carga horaria dos cursos, regime de oferta e a carga horéria de estagio
por Instituto Federal

REGIAO INSTITUTO DURACAO CARGA REGIME CARGA
(anos) HORARIA HORARIA DE
ESTAGIO (h
Norte IFRO 3 3400 Anual Pratica
Profissional
Nordeste IFBAIANO 4 3933 Anual 200
IFCE 4 3600 Semestral 400
IFMA 3 3500 Semestral = N&o obrigatorio
IFPB 3 3603 Anual 200
IFPE 4 3870 Semestral 360
IFRN 4 4010 Anual 340
IFSERTAO 3 3225 Anual N&o Obrigat6rio
Centro - IFG 3 3294 Semestral 200
Oeste IFGOIANO 3 3227 Anual 160
IFMT 3 3394 Anual 160
IFB 3 3633 Anual N&o obrigatdrio
Sudeste IFF 3 3467 Anual Projeto
integrador
IFMG 3 3210 Anual N&o obrigatério
IFRJ 4 3861 Semestral 480
IFTM 3 3684 Anual N&o obrigatdrio
Sul IFC Araquari 3 3400 Anual Né&o obrigatério
Brusqui 3 3280
IFFARROUPILHA 3 3380 Anual 60
IFRS Caxias do Sul 4 3312 Anual 300
Feliz_ 4 3515 200
IFSC Cricima 3 3760 Anual 400
Jaragua do 4 3400 N&o obrigatério
Sul

Fonte: A autora.

Com a publicacdo do catdlogo nacional dos cursos técnicos de nivel médio
(CNCT), em 2008, e a DCN de 2012, os IFs que organizaram seus cursos em trés anos
passaram a sentir seguranca nessa opcao, e outros decidiram por reduzir o tempo de
seus cursos, principalmente apos as diretrizes do CONIF. Analisando a data do PCC
dos cursos que possuem duracdo de quatro anos, percebe-se que eles sdo mais
antigos, com destaque para os do IFCE de 2010 e o do IFRN de 2012, que sdo
anteriores ou do mesmo ano da DCN de 2012, sendo o mais novo o do IFRS (Feliz), de
2019. Ja os CTIQ com duracao de trés anos sao, em sua maioria, estruturados em PPC
mais novos, sendo o0s mais antigos os do IFMG e IFFARROUPINHA de,
respectivamente, 2013 e 2014, ja posteriores a DCN, e os mais novos datados de 2020,
no IFB, IFF, IFMG e IFRO. Percebe-se uma tendéncia nos IFs de passarem a estruturar
seus cursos com duragdo de trés anos, conforme orientagdo da diretriz dezesseis do
CONIF.
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O regime de oferta dos cursos técnicos integrados também € variado, visto que
ndo existe na legislagéo, e nem das diretrizes do CONIF, a definicdo de um modelo
unico ou preferencial. Percebe-se (Quadro 4.3, p. 61) uma preferéncia para a oferta dos
CTIQ em regime anual, com quinze IFs possuindo cursos com essa estrutura. Enquanto
cinco organizaram o curso no regime semestral. No caso dos cursos semestrais, exceto
os do IFRJ e IFMA, cujos PPC datam de, respectivamente, 2018 e 2017, os demais
possuem projetos organizados entre 2010 e 2014. J4 os projetos de curso datados de
2019 a 2020 apresentam a oferta de cursos anuais, o que pode indicar uma tendéncia
na rede.

Vale destacar que nenhum instituto apresentou outra forma de organizagéo
curricular, como os ciclos por exemplo, mantendo a organiza¢do curricular disciplinar
como tradigdo, mesmo sendo citado na DCN n° 6 de 2012 e nas diretrizes indutoras do
CONIF que se deve pensar em um curriculo interdisciplinar e integrado. A légica
disciplinar € hegeménica nos IF.

Com relacdo ao estagio curricular, em sete institutos federais ele ndo é
obrigatorio, sendo o caso do IFMA; IFSERTAO:; IFB; IFTM; IFMG; IFC e IFSC (Jaraqua
do Sul). Em dois institutos federais, IFF e IFRO, o estagio curricular foi substituido por
atividades que visam relacionar os conhecimentos académicos com situacdes
profissionais a partir de modelos diferenciados, como o uso de projeto integrador e
pratica profissional. J& em treze institutos federais se mantém o estagio como uma
atividade obrigatoria, ndo havendo orientacdo para uma carga horaria minima nesta
etapa, sendo observada desde a exigéncia de 60h de estagio no IFFARROUPILHA, até
480h de estagio supervisionado do IFRJ (Quadro 4.5, p. 68). Vale destacar que exceto
no IFGOIANO, os demais institutos federais onde o CTIQ apresenta PCC datado a partir
de 2019, ou seja, apO6s as orientacbes do CONIF, ndo apresentam o estagio
supervisionado como obrigatorio.

Analisando a diferenca das cargas horarias dos estagios supervisionados,
podemos ressaltar que esse ponto precisa de um maior debate entre 0s institutos
federais, e que o CONIF poderia ter apresentado, como fez para a carga horaria dos
cursos, um teto maximo para o estagio evitando assim tamanha distorc¢ao.

A carga horaria dos cursos técnicos integrados € um ponto presente na diretriz
dezoito do documento do CONIF, que orienta sobre seu valor minimo e maximo.

Adotar como referéncia de carga horaria dos cursos técnicos
integrados as estabelecidas na Resolu¢cdo CNE/CEB n°. 06/2012 de
3.000, 3.100 ou 3.200 horas, conforme o nimero de horas para as
respectivas habilitagdes profissionais do Catalogo Nacional de Cursos
Técnicos, com um maximo de 5% sobre a carga horéria total, excluida
a carga horaria do Estagio Supervisionado Obrigatério, quando
previsto (BRASIL, 2018, décima oitava diretriz).
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Neste topico, os IFs precisam estar atentos ao estruturarem seus Ccursos
integrados. A DCN de 2012 prevé uma carga horaria minima que 0s cursos técnicos
devem possuir, que esta descrita no catalogo nacional dos cursos técnicos de nivel
médio (CNCT), e complementarmente no catalogo brasileiro de ocupacdes (CBO). No
caso do CTIQ, a indicacao € de uma carga horaria minima de 3.200 horas, de modo a
comportar a carga horaria destinada a parte técnica, mais a carga horaria da parte
basica comum, indicadas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.

A partir do Quadro 4.5 pode-se observar que 0s vinte e um institutos federais
ofertam CTIQ com carga horéria igual ou superior a minima indicada pelo CNCT. Como
a DCN de 2012 néo orienta em relacdo a carga horaria maxima dos cursos, percebe-se
uma discrepancia entre as cargas horarias dos CTIQ. Neste ponto, a diretriz dezoito do
CONIF versa sobre a importancia de se ter uma carga horaria maxima, o que evitaria
cursos muitos longos, que em alguns casos superam em mais de 800 horas o basico
indicado na legislacdo. Assim sendo, contando com o acréscimo de 160 horas, referente
a 5% da carga horaria minima indicado pelo CONIF, os CTIQ devem possuir uma carga
horaria entre 3200 e 3.360 horas, fora a carga horéaria de estagio que sera definida por
cada instituto federal, de acordo com sua demanda formativa.

Somente em seis institutos federais, IFSERTAO, IFG, IFGOIANO, IFMG, IFC
(Brusqui) e IFRS (Caxias do Sul), o CTIQ apresenta carga horaria dentro do valor
méaximo apontado pelo CONIF (Quadro 4.3, p. 61). Vale destacar que destes IFs, trés
apresentam cursos com PPC posteriores a 2018, data das diretrizes do CONIF. No IFMT
e IFFARROUPILHA a carga horaria maxima estd acima do indicado, mas por um
pequeno valor, ndo superior a 40h, com os PPC sendo anteriores a esta diretriz.

Ja quatorze institutos federais possuem seus cursos com carga horaria bem
superior ao valor maximo indicado: IFBAIANO, IFCE, IFMA, IFPB, IFPE, IFRN, IFB, IFF,
IFRJ, IFTM, IFC (Araquari), IFRS (Caxias do Sul), IFSC (Criciima e Jaraquéa do Sul),
sendo a situagdo mais complexa observada no IFRN, cujo curso apresenta 4010 horas
de duracédo, 0 que equivale a 650 horas acima da orientacdo presente na diretriz do
CONIF. Um fato interessante é que esses IFs possuem PPC antigo, como é o caso do
IFRN que data de 2012, mas também encontramos aqueles com PPC novos, como 0
do IFRJ de 2018, e o do IFB de 2020, que apresentam, respectivamente, 3861h e de
3633h. Mas, percebe-se uma tendéncia nos cursos com PPC estruturados a partir de
2019 de apresentarem carga horaria préximas do valor maximo proposto pelo CONIF.

Legalmente nédo existia a exigéncia de uma carga horaria maxima para 0s cursos
técnicos integrados, sendo essa uma orientagdo do CONIF, nédo ficando claro até que

ponto os institutos federais seriam obrigados a cumpri-la. Vale informar que a portaria
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de do MEC n° 25, de 13 de agosto de 2015 (BRASIL, 2015), define o conceito de aluno
e professor equivalente, cujo céalculo leva em consideragdo a carga horaria minima do
curso, de modo que a carga horaria a mais nao € contabilizada neste calculo, fazendo
com gue cursos que apresentam cargas horarias diferentes tenham seu valor de aluno
e professor equivalente iguais, nivelados pela carga horaria minima do curso.

Como o orcamento destinado aos cursos esta, em parte, atrelado ao calculo de
aluno equivalente, e a liberagc&o de vagas para contratacdo de docentes vinculada ao
calculo de professor equivalentes, os IFs com cursos de carga horaria maior podem néo
estar recebendo orcamento, ou vaga para novos professores, condizentes com suas
demandas. O calculo do aluno e professor equivalente também leva em consideracéo o
namero de anos do curso, neste caso, cursos mais curtos elevam esses valores. Desta
forma, cursos com carga horaria préxima a minima exigida, e com duracao de trés anos,
levariam a valores mais altos no célculo do aluno e professor equivalente, o que

justificaria o fato de alguns IFs terem optado por reduzirem a duragéo de seus cursos.

4.2 - QUESTIONARIO APLICADO AOS DOCENTES

A segunda etapa da pesquisa envolveu a aplicagdo de um questionario a
docentes do campus Nilopolis do IFRJ, que lecionam no curso técnico integrado de
quimica. Buscou-se identificar aspectos relacionados a formacao desses professores, e
realizar uma escuta sobre quais aspectos legais e conceituais eles entendem como
necessarios para auxiliar na adequacédo do PPC do curso técnico integrado em quimica
as demandas da DCN de 2012. As observacdes provenientes desta etapa foram usadas
no desenvolvimento do produto educacional, de modo a auxiliar na formacao continuada
dos professores.

A coleta de dados iniciou em outubro de 2020, com o0 envio do questionario para
quarenta docentes envolvendo todas as areas do conhecimento, tanto as disciplinas
basicas quanto as técnicas. Foi finalizado em dezembro de 2020 com o retorno de treze
questionarios respondidos, demarcando, assim, o universo de participantes dessa etapa
da pesquisa. De modo a garantir o anonimato dos participantes, ao longo do texto eles
serdo identificados por P1 até P13.

O questionario (Apéndice A) foi preparado na plataforma google formulério,
contendo dez perguntas divididas em dois grupos. O primeiro grupo, formado pelas
perguntas 1 a 6, teve como objetivo levantar aspectos sobre a formacgéo académica dos
professores, sua atuagéo profissional, o nivel de conhecimento sobre aspectos legais e
discussbes que permeiam o ensino profissional em nivel técnico, envolvendo a forma e
0 grau de contato com legislacdes educacionais que orientam a educacgédo profissional.
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Ja o segundo grupo, contendo as perguntas 7 a 10, buscou identificar a percepcéo
desses docentes sobre demandas inerentes ao processo de revisdo dos cursos técnicos
integrados para atender a DCN de 2012, além de sugestdes acerca do tema da
pesquisa.

A primeira pergunta identificou quantos docentes séo licenciados, ja que para
lecionar na educacdo basica € preciso formacdo em nivel superior em cursos de
licenciatura, segundo o previsto no art. 62 da LDB 9394/96. Porém, a educacao
profissional em nivel médio é a Unica modalidade de ensino pertencente a educacéo
basica que admitiu o ingresso como professor, de um profissional graduado ou pos-
graduado néo licenciado. Conforme podemos ler no art. 40 82 da DCN n° 6 de 2012:

Aos professores graduados, nao 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 formacdo pedagdgica ou a certificacdo da
experiéncia docente, podendo ser considerado equivalente as
licenciaturas [...] (BRASIL, 2012).

O Gréfico 4.1 apresenta os resultados referentes a primeira pergunta, € o
percentual das respostas fornecidas pelos treze docentes. Com essa pergunta pode-se
verificar que o grupo participante da pesquisa é majoritariamente formado por
licenciados, com a presenca de dois docentes (P8 e P12) que cursaram bacharelado.
Ao analisar a resposta desses docentes observou-se que ambos lecionam disciplinas
classificadas como sendo da parte técnica do curso, com P8 ministrando as disciplinas

de Quimica Orgénica e Analise Organica, e P12 bioguimica.

Gréfico 4.1 Respostas fornecidas pelos docentes quanto a sua formacéo inicial

Sua graduacéao foi em curso de licenciatura?

mSIM-11
m NAO- 2

Fonte: A autora.
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Essa caracteristica formativa dos docentes dos IFs que atuam principalmente
em disciplinas técnicas, enfatiza a necessidade de uma formacdo pedagdgica
continuada, uma vez que esse profissional ndo teve contado com conhecimentos
préprios da docéncia como: didatica, legislacdo educacional, estdgio em docéncia, entre
outros tantos que sao proprios do campo educacional, e que estdo no escopo dos cursos
de licenciatura das mais diversas areas.

A segunda pergunta buscou conhecer as disciplinas lecionadas pelos
participantes no CTIQ, de modo a identificar o perfil desses docentes e sua atuagéo no
curso (Quadro 4.6).

Quadro 4.6 Resposta fornecida pelos docentes quanto a sua area de atuagéo

DISCIPLINA DOCENTE FORMACAO FORMACAO NUMERO DE

BASICA TECNICA DOCENTES
Andlise Instrumental P9 - X 1
Biologia P1 X - 1
Bioquimica P12 - X 1
Filosofia P2 X - 1
Historia P3 X - 1
Inglés P13 X - 1
Lingua Portuguesa P5 e P6 X - 2
Matematica P11 X - 1
Quimica Geral P10 X - 1
Quimica Organica e P8 - X 1

Andlise Organica

Sociologia P4 e P7 X - 2

Fonte: A autora.

Observa-se que a maioria dos docentes (dez) leciona disciplinas que integram a
formacdo basica dos estudantes, enquanto os demais (trés) atuam em disciplinas
pertencentes a formacéo técnica. Vale destacar a diversidade de disciplinas que foram
apontadas, envolvendo a area de conhecimento da Linguagem, da Matematica, das
Ciéncias da Natureza e das Ciéncias Humanas, revelando participantes com formacdes
distintas. Essas caracteristicas enriguecem o grupo, apontando a visdo e a experiéncia
de professores que atuam no curso em momentos e etapas diferentes do curso.

Sobre o tempo de atuacdo no magistério (terceira pergunta), observa-se no
Gréfico 4.2 a presenca de um grupo experiente de docentes. Somente um docente (P2)
leciona a menos de cinco anos, enquanto quatro lecionam entre cinco e quinze anos
(P6, P7, P10 e P12), e oito deles (P1, P3, P4, P5, P8, P9, P11 e P13) atuam no

magistério ha mais de quinze anos.
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Graéfico 4.2 Respostas fornecidas pelos docentes quanto ao seu tempo de atuagcdo no magistério

Tempo de atuacdo no Magistério

B ATE 5 ANOS- 1
m ATE 15 ANOS- 4
= MAIS DE 15 ANOS- 8

Fonte: A autora.

Ou seja, um namero significativo de docentes esta em sala de aula antes mesmo
do Conselho Nacional de Educacdo emanar as DCN de 1999 e 2012, referentes a
educacédo profissional, o que reforca uma das premissas desta pesquisa acerca da
necessidade da oferta de uma formagdo permanente para esses professores, que
vivenciam em seu ramo de atuagdo constantes alteracdes de metas e objetivos. Além
de poderem, assim, pensar de forma colaborativa sobre as demandas educacionais de
onde trabalham.

E nas escolas é preciso promover um clima/cultura de colaboracgéo que
deve centrar-se em criar participacdo, no sentido de tomar decis6es
compartilhadas; de delegar; de formar equipes; de trabalhar com
professores. Com essa formacéo, pretende-se que se “reconstruam”
as instituicdes por fora e por dentro (IMBERNON, 2011, p.90).

Muitos autores apontam a necessidade de se pensar e executar a formagéo
continuada do docente. Neste estudo adotamos os pensadores que colocam o professor
como um promotor de mudancas, a partir do momento que ele extrapola o papel
tradicional de transmissor dos conteldos. Destacado os estudos de Tardif (2010), ao
apontar que o professor se forja a partir de quatro aspectos, que o autor chamou de
saberes ligados a formacao profissional, curricular, disciplinar e experiencial, e de
Giroux (1997), que chama atencédo para 0s aspectos sociais, culturais e politicos que
devem ser prestigiados pelos professores em sua agéao.

A LDB 9394/96 deixa claro que o professor passa a ser considerado como uma
peca fundamental na gestdo democratica das escolas publicas, sendo uma de suas

funcbes participar da elaboracdo dos projetos politicos pedagdgicos das instituicées
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onde atua. Essa ampliacdo virou objeto de politicas publicas, como o Decreto
6.755/2009 (BRASIL, 2009), que instituiu a Politica Nacional de Formacdo dos
Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, e que possui como um de seus
principios:

lI- a formacéo dos profissionais do magistério; compromisso com um
projeto social, politico e ético que contribua para a consolidacéo de
uma nacao soberana, democratica, justa, inclusiva e que promova a
emancipagao dos individuos e grupos sociais (BRASIL, 2009, art. 2°).

O docente brasileiro precisa ter em mente que o dominio da legislacéo especifica
de sua area de atuacgdo o coloca como agente central de transformacao social, o que
acaba por ampliar sua necessidade formativa. Por atuarem em cursos técnicos de nivel
médio é fundamental que os docentes tenham conhecimento sobre a legislacao
especifica para este segmento, sendo possivel observar no Grafico 4.3, que apresenta
as respostas referentes a quarta pergunta do questionario, que essa tematica nao foi

devidamente abordada nos cursos de graduagéo cursados por esses professores.

Gréfico 4.3 Respostas fornecidas pelos docentes com relagao ao contato deles com as
legisla¢cbes educacionais voltadas a EPT

Durante sua graduacao, vocé teve
conhecimento arespeito da legislacao
educacional especifica para educacao

profissional?

H S|M- 2
= NAO- 11

Fonte: A autora.

Um total de onze docentes indicou que ndo houve em seus cursos de graduacdo
gualguer mencao ou indicacao de legislagédo especifica para a educacédo profissional,
mesmo aqueles que fizeram cursos de licenciatura. Solicitados a informar como se
apropriaram desta legislacdo especifica, exceto P7 que ndo respondeu, os demais
indicaram que ela se deu por conta de seu ingresso no IFRJ. Alguns apontaram como

77



ocorreu essa apropriacdo, sendo ela realizada a partir de estudo por conta propria
conforme surgiam demandas profissionais (P5, P8 e P9), ou que foi por meio de
reunides pedagdgicas (P11) e curso de complementacdo pedagdgica (P12), ambos
ofertados pelo IFRJ.

Ja os demais docentes (P1, P2, P3, P4 e P13) ndo informaram exatamente como
se apropriaram do tema, e apontaram que apesar do contato com a legislacéo ainda se
sentem despreparados e com dificuldade para a compreensdo de determinados

aspectos legais, como observado nas seguintes respostas:

Por meio das reunies de formacdo continuada em que houve
momentos que esse tema foi apresentado, mas considero que néo foi
suficiente para melhor entendimento da Educag¢do Profissional no
ambito da Educacéo Bésica (P11).

Na verdade, até hoje, eu ndo sinto que tenha me apropriado dela
totalmente. Entendo uma coisa ou outra, quando preciso, recorro. O
género lei ndo esta no meu dia-a-dia e sinto dificuldades em entender
a forma e, por isso, também o contetido (P13).

No caso dos docentes que indicaram algum contato com a legislagéo envolvendo
a educacéo profissional durante a graduagéo (P6 e P7), ambos consideram que ela ndo
foi suficiente para se apropriarem do contetdo existente. Ao justificarem suas respostas
informaram, respectivamente, que o tema foi visto de “forma muito geral’, e “abordado
em uma unica disciplina”.

E importante ter como base as ideias de Sobrinho (2019), que destaca o fato de
gue o professor da Rede Federal deve ter acesso a um arcabougo tedrico que o ponha
em contato com leis e estudos sobre o ensino técnico profissional, preferencialmente
produzidos por seus pares, devido a escassez sobre discussdes préprias dos temas que
cercam a EPT. Fato corroborado pelo CONIF (2018), que aponta nas diretrizes indutoras
19 e 20 a necessidade de se implementar uma politica sistémica de formacgéo
continuada para os docentes com foco nos principios da formacao integral, além da
garantia de espago na carga horaria docente para participagdo em reuniées e de um
planejamento integrado.

A quinta pergunta do questionario identificou a satisfa¢éo dos professores quanto
ao seu conhecimento em relacéo a legislacdo especifica para sua a area de atuacao.
Como observado no Grafico 4.4, um total de oito docentes (P1, P4 a P7, P9, P11 e P13)
considera que ndo domina de forma satisfatoria a legislagdo que rege a EPTNM,
enquanto cinco deles (P2, P3, P8, P10 e P12) se consideram bem-informados sobre as
DCN.
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Gréfico 4.4 Respostas fornecidas pelos docentes quanto ao conhecimento acerca das DCNs
préprias da EPT

Vocé se considera bem informado em relacao
as DCN’s paraa EPTNM?

mSIM-5
u NAO- 8

Fonte: A autora.

Ao comparar esses resultados com aqueles fornecidos na quarta questéo, é
possivel supor que este fato venha a ser um reflexo das acdes diretivas que a equipe
gestora do campus Nil6polis vem organizando desde 2019, com destaque para a
implementacéo de reunifes pedagogicas semanais com enfoque na formagéo docente,
nas quais todos os docentes do campus eram convidados para participar. Contudo,
apesar dessa iniciativa, um ndmero expressivo de docentes ainda ndo se apropriou do
contetdo deste documento. Ao analisar as listas de frequéncia dos encontros
presenciais formativos que esta pesquisadora participou no IFRJ campus Nilépolis, foi
possivel notar que os docentes com presenca regular nesses encontros eram aqueles
que participavam dos grupos de trabalho de revisdo dos PPCs dos cursos técnicos
ofertados pelo campus. Esse quantitativo oscilava entre 10 e 15 professores, sendo
muito baixo se levarmos em consideracdo que o campus Nilépolis possuia, em 2019,
aproximadamente 200 docentes lotados nas diversas turmas dos cursos técnicos.

Sob este aspecto, ao responderem a sexta pergunta envolvendo a importancia
de se manterem atualizados quanto as mudangas que ocorrem nas legislacdes
educacionais, os treze professores afirmaram que consideram essa agao importante. O
Quadro 4.7 apresenta as respostas fornecidas pelos docentes, que foram analisadas e
separadas em duas categorias de andlise: legalidade e formacdo. Na categoria de
analise legalidade, os professores vincularam a necessidade de permanecerem
atualizados, a obrigac&o da instituicdo de ensino em manter seus cursos e sua estrutura

alinhada a legislacao vigente, ou seja, o foco esteve na instituicdo e suas demandas.
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Na segunda categoria de analise, formacdo, os docentes apontaram que a

necessidade de atualizacdo é algo inerente a formacado docente, pois precisam estar

sempre atendendo as demandas definidas para a modalidade e curso no qual atuam,

com alguns deles chamando a atencdo para o papel do professor como um agente

critico e politico dentro do sistema de ensino.

Quadro 4.7 Resposta fornecida pelos docentes a pergunta que levantava a importancia de se
manterem atualizados quanto as mudancas nas legislacées educacionais

Legalidade P1

P4

12
Formacgéo P2

P3

P5
P6

P7
P8

P9

P10

P11

P13

Fonte: A autora.

Com a proposta de reformulagéo dos cursos técnicos do
campus, muitos documentos legais foram lidos, ficando nitido
gue ha muita adequacéo a ser feita

A sociedade é dinamica e é preciso que as instituicbes se
adaptem as novas demandas

Porque o processo didatico-pedagdgico deve seguir as
diretrizes propostas para que a educacao esteja alinhada com
as legislacdes vigentes

Para que se possa atentar a relacéo entre as finalidades desta
modalidade de ensino e os meios pedagdgicos, institucionais e
politicos de seu alcance. Assim como para a condi¢éo de
posicionamentos e critica sobre pontos destas finalidades que
apresentem problemas, ou para a identificagdo das praticas na
instituicdo que inviabilizam a realizacdo dos fins propostas e a
possivel atuacdo no sentido de intervir com mudancas

para acompanhar as mudancas legais para as praticas e
concepcgdes pedagdgicas

Porque estou atuando na Educacgédo Profissional Técnico,
preciso saber como funciona e como eu devo atuar

E preciso sempre estar atualizado sobre o seu trabalho
Pois orientam as diretrizes do nosso trabalho

Nossa atuacdo na area da educacgédo se baseia nelas e no
conhecimento especifico de nossa formagéo

Para trabalhar de acordo com a legislacéo, além de ter um
posicionamento critico sobre ela

Se leciono no curso técnico, entendo que seja obrigagdo de
minha parte como docente buscar todas as informagées
pertinentes ao curso

Considero importante ter contato com as legisla¢cfes
educacionais no ambito da formacéao inicial e continuada do
professor pois 0 que se percebe em algumas realidades é
auséncia de discussdes sobre a educacéo profissional
enquanto uma modalidade dentro da educacao basica e isso
pode influenciar na forma como o professor pode atuar e
compreender as especificidades dessa modalidade

A rotina do professor inclui esta atualizacdo também. Mas
como fazer no meio da rotina de preparar aula, dar aula, avaliar
e voltar a preparar. Precisariamos de cursos sobre o tema
ministrados pela Pedagogia do campus

Finalizando essa primeira parte do questionario, foi possivel observar o perfil dos

docentes participantes da pesquisa, e a relacdo deles com as legislacdes educacionais.
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Independentemente da formac&o académica do professor, seja em curso de licenciatura
ou bacharelado, o conhecimento acerca das legislagdes educacionais foi considerado
breve e insuficiente, reforcando e abrindo caminho para que se pense essa tematica na
formacgao continuada em servigo dos docentes.

Na segunda parte do questionario, a sétima pergunta identificou o grau de
participacao dos docentes no processo de reformula¢éo dos cursos técnicos integrados
do campus Nilopolis, além de sua opinido sobre a necessidade desse processo de
revisdo. Trata-se de uma questdo fechada, cujo perfil de respostas € apresentado no
Grafico 4.5. Com essa pergunta pode-se observar que todos os professores concordam

gue existe uma necessidade de revisar o PPC do curso técnico integrado de quimica.

Gréfico 4.5 Respostas fornecidas pelos docentes quanto a necessidade de revisao dos cursos

Em relagdo a revisao dos cursos técnicos integrados de
nivel médio, voce...

Discorda da necessidade de revisdo, e NAO estd

participando das discussdes obre o processo.

Discorda da necessidade de revisdo, mas ESTA
participando das discussdes sobre o processo

Concorda com a necessidade de revisdo, mas NAO -
esta participando das discussdes

Concorda com a necessidade de revisdo e ESTA _
participando das discussdes sobre o processo
Fonte: A autora.

A distingdo esta na participacdo desses docentes no processo de reformulagéo
do curso que estava em andamento no campus. Dos treze professores, somente dois
(P2 e P6) ndo estavam participando das discussfes realizadas, enquanto os demais
(onze) participavam desse processo.

Sendo assim, um numero significativo de respondentes participava do grupo de
trabalho organizado pelo campus Nilopolis para promover as discussées, estudos e
encaminhamentos para a revisdo do CTIQ. Isso tem um reflexo importante ndo sé nas
respostas dadas a sétima pergunta, mas também nas perguntas anteriores a esta. Foi
possivel perceber que apesar de participarem do grupo de reformulagéo, no qual a

legislacao foi apresentada e discutida, a maioria dos docentes ainda néo se considera
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devidamente informado sobre ela, apontando como importante a necessidade de se
manterem atualizados sobre o tema.

Quanto aos dois professores gque néo participavam do grupo de reformulacao é
interessante o fato de P2 ter destacado, em sua resposta a sexta pergunta, a
importancia de o professor ter um posicionamento critico para identificar préaticas
indevidas e assim poder interferir de modo a otimizar os processos, contudo ele ndo
esta exercendo esse papel em um momento tdo importante da instituicdo. Trata-se do
docente com o0 menor tempo de magistério (até cinco anos), e que se considera bem-
informado sobre a legislacéo referente a educacao profissional. J4 P6 € um docente
mais experiente (entre 5 e 15 anos de magistério), que considera nao ter se apropriado
da legislacéo envolvendo a educacao profissional, ndo aproveitando a participacdo no
grupo de reformulacdo para ampliar seu conhecimento sobre o tema.

A oitava pergunta realizou um levantamento sobre que tipo de material tedrico,
documental, legislacdo ou estudos, os docentes do campus Nilopolis consideram
importante de terem acesso para auxilid-los em uma participagao efetiva nos processos
de revisao de projetos pedagdgicos de cursos. Trata-se de uma pergunta fechada, com
a possibilidade de assinalar mais de uma opcao de resposta, como apresentado no
Gréfico 4.6

Gréfico 4.6 Respostas fornecidas pelos docentes quanto aos materiais considerados
importantes para auxiliar no processo de revisdo de PPCs

Para balizar o processo de revisao, qual, ou quais sao os

materiais que voceé julga importante de se ter
conhecimento.

Todos os itens anteriores I
Documentos emanados pela Reitoria I
Estudos sobre a educagdo profissional I
Exemplos de outros Intitutos I
Educacdo Integral e politecnica com oferta... I
Documentos publicados pelo CONIF I

LDB E DCN'S |

1 2 3 4 5 6 7 8

o

Fonte: A autora.

Dentre as opcdes fornecidas, observa-se que os docentes anseiam por ter
acesso a exemplos de outros institutos, considerando importante conhecer como a rede

federal esta se organizando frente a essas demandas, sendo essa a op¢ao apontada
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pelo maior nimero de participantes (sete). Aqui percebe-se que para os docentes, ndo
basta ter acesso e discutir a legislacao, até porque alguns manifestaram dificuldade em
entendé-la, como observado na quarta questao. Além disso, a legislagcdo muitas vezes
orienta para a criagdo de estruturas novas que nao estdo devidamente detalhadas,
como € o caso, por exemplo, da prética profissional integrada (PPI), que segundo a DCN
de 2012 deve estar presente nos PPC na forma de uma atividade interdisciplinar, sendo
algo de dificil entendimento por parte dos docentes. Ou possibilita a alteracdo de
estruturas bem consolidadas, como é o caso do estagio, que deixa de ser obrigatorio,
levando os docentes a uma inseguranca quanto a melhor organizacao para atender as
demandas formativas dos estudantes. Saber como os demais IFs estédo se apropriando
da legislacéo, e como 0s cursos estao se organizando, pode dar confianca aos docentes
e um melhor entendimento das questdes passiveis de duvidas e discussdes.

De modo geral, os docentes consideram importantes todos os documentos
sugeridos nas demais opcdes, que englobam, além do exemplo do que vem sendo
realizado em outros institutos, o conhecimento da LDB e DCN, dos documentos com
orientagdes do CONIF e da Reitoria do IFRJ, de textos sobre a organizagéo da educagéo
integral e politécnica de forma interdisciplinar, além de estudos sobre a educagdo
profissional. Individualmente o indice de interesse em relacdo a cada um desses
documentos varia, mas fica claro que todos precisam ser ofertados aos docentes, de
modo a orientar a organizagdo o PPC, dirimindo duvidas e sanando a falta de
conhecimento sobre conceitos ou temas abordados.

A nona pergunta do questionario teve como objetivo levantar a opinido dos
docentes em relacdo aos desafios a serem enfrentados no processo de revisdo dos
projetos pedagdgicos dos cursos, sendo uma pergunta fechada, possuindo em uma das
opcOes a possibilidade da inclusdo de outras opcbes. O Quadro 4.7 apresenta o
quantitativo de cada uma das op¢Oes apresentadas aos docentes, sendo permitido aos
docentes selecionar mais de um item.

A promogéo da interdisciplinaridade entre distintas areas foi considerada como
sendo o maior desafio no processo de revisdo dos cursos técnicos pela maioria dos
docentes, seguido pela adequacéo das cargas horérias das disciplinas, a promogéo de
uma educacdo integral, e contar com uma ampla participacdo dos docentes na
elaboracdo do PPC. Frente a esses desafios o CONIF aponta em suas diretrizes
indutoras que a promoc¢do de momentos voltados para formacgédo docente deve estar
consolidada nos PPCs, e que esses momentos, preferencialmente semanais, possam
ter como foco a troca entre os docentes e um planejamento em conjunto das questdes
votadas ao curso (BRASIL, 2018).
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Gréfico 4.7 Respostas fornecidas pelos docentes quanto aos desafios enfrentados no processo
de reviséo dos PPCs

Na sua opinido, quais os desafios enfrentados no
processo de revisao dos cursos técnicos integrados em
nivel médio.

Outros

Elaboragdo do plano de curso com a ampla
participagdo docente

Promocgao da interdisciplinaridade entre distintas
areas.

Promogao da educagdo integral

Adequacdo das cargas horarias mais enxutas

o
=
N
w
D
(9]
[e)]
~
(o]
o

Fonte: A autora.

Somente um docente (P5) indicou a opgédo “outros”, apresentando como
demandas a selecao dos contetidos a serem ministrados, além da conexdo com outros
campi, ja que o CTIQ néao € ofertado somente no campus Nilopolis e 0 PPC do curso
deve ser 0 mesmo em todos 0s campi.

A décima pergunta é de natureza aberta e buscou obter sugestdes sobre a
tematica da pesquisa. Somente quatro docentes responderam a esta questdo, como

apresentado no Quadro 4.8.

Quadro 4.8 Sugestbes apresentadas pelos docentes

DOCENTE SUGESTAO

P5 A necessidade de fazer as mudancas junto com outros campi

P10 Acho importantissimo incluir na tematica toda a legislacéo pertinente a Educacao
Especial Inclusiva dos alunos do ensino médio profissionalizante

P11 Sugiro investigar a presen¢a ou ndo dessa tematica nos cursos de licenciatura
no dmbito do instituto

P13 O professor, por mais que tenha cursado as disciplinas da Licenciatura, ndo é o

profissional melhor preparado para realizar essa reforma. Ele tem de ser
consultado. Porém, essa reforma deveria ser conduzida pela equipe pedagdgica.
O papel secundario dos profissionais que entendem do assunto pode gerar
consequéncias negativas para o processo e o produto final

Fonte: A autora.

As sugestdes foram distintas entre si, com P5 reafirmando sua preocupa¢do com
a necessidade de em um processo de reviséo de curso haver um dialogo entre todos os

interessados, fato que aparentemente nao estava ocorrendo no momento da pesquisa.
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Os docentes P5 e P11 apontam dois aspectos que envolvem, respectivamente, a
discussdo sobre a educacgédo especial inclusiva nos cursos técnicos, e a presencga da
temética da educacéo profissional nos cursos de licenciatura do IFRJ. Sem dlvida séo
questdes importantes, mas que ndo dizem diretamente respeito a reformulacdo dos
cursos técnicos, estando relacionadas a politica institucional, no caso a educacgédo
inclusiva e de estruturacao dos cursos de graduacado. Ja o docente P13, apesar de trazer
uma questao relevante referente a necessidade de uma maior participacdo e
protagonismo da equipe pedagdgica do campus na reformulacdo dos cursos,
menospreza o papel e a importancia de os docentes participarem dessa construcao.
Somente unindo a expertise da equipe pedagdgica a dos docentes de todas as areas
havera a possibilidade de construir um projeto pedagdgico de curso que atenda as
demandas de uma formagéo técnica integral.

Finalizando a andlise da segunda parte do questionario foi possivel avaliar que
sua aplicacdo foi positiva, pois abriu um leque de demandas que os docentes
apresentam e que deram base para a organizacao do produto educacional. Dos pontos
levantados pelos docentes destaca-se o interesse acerca das legislagfes que amparam
a EPT, e de conhecer estratégias adotadas em outros IFs no sentido de galgar ao

curriculo integrado e atender demandas especificas desta modalidade de ensino.
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5 O PRODUTO EDUCACIONAL

O produto educacional dessa dissertacdo se constitui em um caderno de
formacdo continuada denominado Diretriz Curricular Nacional na organizacdo dos
cursos técnicos nos institutos federais: o curso de quimica como estudo de caso. Foi
organizado a partir dos dados coletados e analisados na primeira e segunda etapas da
pesquisa, sendo destinado as atividades de formacdo continuada de professores da
rede federal de ensino que atuam em cursos técnicos. Possui como objetivo atender a
uma demanda observada na formacéo dos professores da rede federal de ensino, no
gue se refere ao conhecimento e dominio da legislacdo que orienta a educacao
profissional e tecnoldgica, podendo atender as diretrizes 19 e 20 do documento do
CONIF (2018). A Figura 4.1 apresenta o QR Code para acesso ao produto educacional,
que estéa disponivel no site do IFRJ® e no eduCAPES*

Figura 4.1 QRCode para acesso ao produto educacional

Fonte: A autora.

O caderno de formacado continuada foi estruturado iniciando com uma carta ao
leitor, visando apresentar seu objetivo e convidar os docentes para a leitura do texto,
seguido por sete capitulos que possuem tematicas distintas envolvendo tépicos ligados
a EPT, finalizado com as referéncias que deram suporte as questdes abordadas. A

figura 4. 2 apresenta a capa do produto educacional e a carta ao leitor.

Shttps://portal.ifrj.edu.br/cursos-pos-graduacao/stricto-sensu/propec
‘eduCapes - Portal educacional online da CAPES. Acesso do produto educacional pelo link:
http://educapes.capes.gov.br/handle/capes/703498
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Figura 4.2 Capa do Produto Educacional e a carta ao leitor

CARTA AOQ LEITOR:

DIRETRIZ CURRICULAR NACIONAL NA ORGANIZAGAO

DOS CURSOS TECNICOS NOS INSTITUTOS FEDERAIS: o
curso de quimica como estudo de caso

Fonte: A autora.

Os capitulos foram organizados para serem autbnomos entre si, de modo que
possam ser usados de forma independente, de acordo com a demanda formativa do
grupo que estiver utilizando o material. A Figura 4.3 apresenta o sumario presente no
PE, onde se observa a seguinte ordem de capitulos: Capitulo 1, A educacao profissional
no Brasil; Capitulo 2, Os institutos federais de ciéncia e tecnologia; Capitulo 3, A
legislacdo sobre a EPT de nivel médio; Capitulo 4, As diretrizes curriculares nacionais
para educacéo profissional e tecnol6gica; Capitulo 5, O que considerar ao elaborar um
projeto pedagoégico de curso; Capitulo 6, Estudo de caso: os cursos técnicos de quimica

nos institutos federais; Capitulo 7, O que anda rolando pela rede; além das Referéncias.
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Figura 4.3 Sumario do produto educacional

|
5 s
i -
by
CAPITUL® 1 A Edwcagdo Profissional no Brasil i
CAPITULS 2 O institutos Federais de Ciéncia e 3
Tecnologia
CAFIIUL® 3 A |egislacio sobre a EPT de Mivel i
Maedio
CAPITULS 4 g Diretrizes Curriculores 5

Meciondis pard Educagdo
Profissional & Tecnoldgica

CAPITULE 5 & gJue considerar ao elaborar um s
projeto pedagogice de curso

CAFIITLE & Estudo de Caso: os cursos técnicos o
de quimica nos Institutos Federais

CAPTIULE T O gue andd redando pela Rede &

Referéncids &

Fonte: A autora.

O capitulo 1 tem por objetivo apresentar a histéria da educacgéo profissional no
pais, desde o Brasil col6nia até o surgimento da Rede Federal em 2008, incluindo os
principais marcos dessa trajetoria, os avancos e os desafios dessa modalidade de
ensino, enquanto o capitulo 2 descreve o crescimento da rede federal a partir da criagcao
dos IF’s, demonstrando sua expansao e a distribuicdo de seus campi por todo territério
nacional, visto que muitos docentes desconhecem o histérico da rede federal e até
mesmo sua composicdo. A Figura 4.4 apresenta a pagina inicial dos capitulos 1 e 2 do
produto educacional.
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Figura 4.4 primeira pagina dos capitulos 1 e 2 do produto educacional

Capituls 1

A Eml}iﬂ PROFISIONAL NO BRASIL

A educagio profissional no Brasll tem discussbes e diemas priprics, que sdo peroeptivels
quandy se analisa ps corumentes legaks sobre o tema, que foram produzidos as longo cos anos.
Destacase, por exempla, questdes rdacdonadas a formacdo de milp de cbra para o mercada de
trabalho, em contrapartida as iesas ceformagsa integral, grgkasesel do indihidun. Compreender a
angem dessas linhas ce pensamentos distinias se faz necessdria, para que se possa compreender
que essa mocklidade de ensing vive corlitas histéricas sabre a sua firalidade, e que esses sia

percebidas nos marces legals #nas politicas pablicas estabelericas.

A histdnia da ecucagdo profissional brasileira se funde com a prdpria histdra do Brasl,
Segunda Santos (2000), 3 vinda da Corte Portuguesa para o Brasil fol o grande impulsionacor da
educacde profissional no pals. Com a necessidade ce atencer as novas cemancas, intracuzidas pela
presenca da realera, promowendo 2 primeia expenéncla organizada na oferta de educagda
prafissional por parte do gavema. Surgem aqul o Centre ce Aprendizagem de Ofkclo e o Colgla de
Fibricas criados por 0. Jode Y1, que segunda Maller {3010 colocam o pals em um nava patamar de

defesa békica e impuksianam a formagdo profissional rackanal.

O autor demarca que na virada do império para a repdblica, o atraso da Brasll em relacda a
Induserilizagio |4 afiigia os gowerrantes, que procdsaram de agSes educackinals crdenadas 3 nivel
plblica para auxilarem na impulso do processo de irdustrializacis da repdblica. Em ura das
primeias medidas educadonals republicaras Mo Pecanha, apds ter criaco quatro escolas
profssionais na Estaca o Rio de taneiro 6m 1906, cna &M 1909 0 que vem a ser conheckds coma

marce da ensine profissional brasieir (BRASIL, 2077

Hl Pt ik ree a Prockilinela do Bral | akine, o 13 4 saternlen di s, do Dera
¢ 1.666, crfando inckmenbs e diferanbas inidales federathvin, sobs a jurtidicio do
Minktdia dii Megidon da Agladum, indliri @ Cosérdo, dissnove Beolis de
Aprardias AniTicas, dewinacas i ensing profi ssonal primsiio & gratuite (o 2,

Copituls 2

O$ INSTITUTO$ FEDERAIS DE EDUCACAO, CIENCIA E
TECNOLOGIA

Historicamente se atribul coma marce inical da rede federal a orlagio cos Licews de Nile
Peganha, em 1509, sendo comum falar que a rede federal de ensing & centendna, Conbudo, sd em
2ood, par meo da Lel n® n.bge, se ofichlizou 2 exsténei da Rede Federal ce Educagsa Profissional,
Clentifica e Termoldgica (RFEFCT), com as caractenksticas, nomenclatura, objetivas, estnstura e

Iretitul; Bes gue 2 compliem atualmente.

A led quie institul 2 RFEPCT fod @ mesma que criou as Insttiutes Federaks de Eduragin, Clénca
& Tecrolagia (Fg) de mode que além dos JE, a rede federal & composta pedas escolas téonkas
winoulacas & Universidades, o Coléglo Pedra I, os Cenbros Federaks de Educacdo Teonoldgloa
(CEFET) do Rio de Jansirn e Minas Gerals, £ 3 Universidade Teonoldgica Federal co Parand (BRASIL,
acol)

Foram criados trinta de pito Institutos Federals, por imtermédio da transformagio de Cenbras
Feckerals e Ecucagdo Tecnoldgica, Escolas Téonkas ¢ Agratécnicas. Com a firalidade de ofertar
edutagio profhskonal e tecrakigka em todes os nivels @ medalidades de ensing, promoeer a
irtegracio e a werticalizagdo do enmsing, desde a eduraclo bdsica até a educacio superior,
desenvolver programas de extensdo @ chalgagsa chntifica e tecnokigica, @ de realizar pesquisa
aplicaca (BRASIL, 3008). & ke n.Boz define os Institubas Federals coma sende:

Imcnugtan dp sducacha seperior, hives = pn
o afem

s diferenzes macakades
rhon m mcrokdelens com s

Messe artign ca i pade-se chserear 2 intenglo legal na expansio ca rede federal. Uma vez
que apanta os |E,5,00ma sendo GRitATE, o que pemmite a criagdo de novas unidades, no que ficou
corhecido como plana de expansdo ¢ intedorizacdo dos [y, Outro aspecto rekeante ra criagda das

Instiutos Federals estd em sua adminktragde. Cada Instiuto Federdl passa a ter como drgdo

Fonte: A autora.

O capitulo 3 apresenta a legislacdo que rege a oferta da educacao profissional
e tecnoldgica de nivel médio, disponibilizando o link para acesso a esses documentos,
para que o leitor possa se reportar a eles na integra no momento que achar conveniente.
J& o capitulo 4 destaca as diretrizes curriculares nacionais, envolvendo um historico das
DCNs, apresentando suas caracteristicas e as principais criticas que cada uma recebeu,
e apontando o desafio que a rede federal tera que enfrentar por conta da publicacdo da
nova diretriz no inicio do ano de 2021. Além das DCNs elaboradas pelo CNE, séo
abordadas as diretrizes indutoras elaboradas pelo CONIF, com o intuito de auxiliar as
instituicbes que ainda tenham davidas com relagéo a elaboracdo dos PPCs de seus
cursos técnicos de nivel médio. A Figura 4.5 apresenta a pagina inicial dos capitulos 3
e 4 do produto educacional.
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Figura 4.5 Primeira pagina dos capitulos 3 e 4 do produto educacional

Copituls 4
AS DIRETRIZE S CURRBICUL ARES NACIOMNALS PARA quiﬂ

PROFISIONAL E TECNOLGGICA DE NIVEL MEDIO

A profissianalizagdo assoolca a educagio passou a serum -‘
delta cam 3 promul ca Canstituigdo Federal (£F) de 1548, As Diretrizes Currlculares Nacionaks sdo resclufes emaracas pelo Coreslba Nadonal de

que, Bm seu art. 205 orienta que a educagio deve wisar “o plens
Eduragdo gue trazem os principios, foma de arganizaglo, estruturagSa e funclonamento das etapas

desenvohimenta da pessod, seu prepara para o exerdcic da
cidadani e sua qualificagda para o trabaha® (BRASIL, 19881

e modalgades ce ensine do pais,

Apesar dessa forte sinallzagSa na OF, 2 Lel de Diretrizes e

Base da Educagda - LD (BRASIL, 1996) fol bassante modesta em makea de el
ot w0 purmeces [CIVATTA # BAMDS, 3011, p1g)
relagio a eduragio profissional, o gue levow a rdpica elaboragio .
A diretrizes surgem came farma de dscdplinar aqule que 2 LOB @ os decretos apresentam,

o Decreta n* 220897, a fim de promaver um dredonamento ra
mas que rdo Informam daramerte como pedem ser feltos pu estruturadas. Assim, em um canjunta

aduca oéisskanal nos nivels bdsien, téonko & tecrokigic
e pr o ogee, de créenamentos & referencias, as diretrizes se prapfem a danificar o gue as leis apresemtam. No

resultance ra promulgacia da DO 0t 4 de 1 ue passcd 3
Fr o 4 T e caso a EFT foram formulacas tris diretrizes Curmculares, cufas caracteristicas <30 aportadas na

roguamertar 3 £FT oo ais Figura 5, ¢ que serio apresentacks com detalbes ras prosimas. segtes, assim came as diretrizes
Disputas enfre o pensamento construbivista focado ra Irchutaras go CONIF.
formracin do trabalhador flexhel, ideal deferdida por Corcdn Fo— S —
{2063} ¢ geramente chsoracs nos documentas de referénca do

Minktério de Educagio, passam a s cpar 2o pensamerto dos DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS VOLTADAS A EPT
ireelectuats com uma whsSa progressista de formagdo, oomo
Zaviani (2003), gerande um longn peripda de debates e andlises
que acarretou oo Decreto 0° 59542004, © se desdobra com a

pramulgagdc ca DCH ™6 de 2018,

Mo dia § de janero de 301, o Consslho Nadonal de

Eduragio, por meio de seu Conselhe Plema, promulgou a

resokugont 1, defininde as Diretrizes Curniculares Mackanak Gerals

para a Ecucacde Profissicral @ Teenoldgica, revagande a DEN ce|

Fonte: A autora.

O capitulo 5 levanta os principais topicos que os docentes e as equipes técnicas
e gestoras devem considerar no momento de revisdo ou elaboragdo do projeto
pedagodgico dos cursos, entendendo que por se tratar de cursos técnicos integrados
aspectos da formacéao geral se aglutinam aos aspectos da formacéo profissional, o que
gera demandas particulares para o grupo que se propde a fazer esse trabalho. Enquanto
0 capitulo 6 apresenta o estudo de caso do curso técnico integrado em quimica dos IFs,
a partir do que foi levantando nos sites institucionais com relacéo as diretrizes indutoras
do CONIF que abordavam: a relacdo entre ensino, pesquisa e extensdo; o estagio; a
carga horaria dos cursos e das disciplinas basicas, e a pratica profissional integrada.
Seu objetivo € fornecer um panorama de como a rede federal tem enfrentado o desafio
da elaboracdo dos PPCs dos CTIQ, servindo como exemplo para elucidar duvidas ou
mostrar caminhos e propostas que podem promover discussdes que levem a solucdo
de demandas dos docentes e da instituicdo. A Figura 4.6 apresenta a pagina inicial dos

capitulos 5 e 6 do produto educacional.
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Figura 4.6 Primeira pagina dos capitulos 5 e 6 do produto educacional

Essa pergunta & uma cas que mais inquieta as docentes quando se discute em encontras,
reurifes ¢ formagdies continuadas sobre a necessidade de daborago e reelaboragio dos projetas
pedagdgioos de curso. A LDB de 16ih, detua ¢lam em seu artigo 13, incko | sabre a incumbiincia das
docentes em “partidpar ca ekboragio da propesta pecagdEica do estabelecimenta de ensing”
(Brasil, 11;:/.0,\ Colpcandn, o professar come pega fundamental na elaboragie dos projetos
pedagigicos da instituiglo em que trabalka,

Comtuda, cabe 0 apontament, de que, o gue cove compar esses BEGA nio #algo que estea
totalmente delimitade em algum documento legal. Vale cestacar que para ofganizar ou revisar um
PFC ¢ recomendiivel gue se faga um apanhade geral dos documentos que alicensam a educagio
nackonal, além daquebes que embamm a mocalidade de ensing sohe 3 qual se pretende escrever,
para que nenhuira propositiva seja persada em dissondncla o gue estd em vigar ras principals lets,
decretas, resclughes ¢ partaras de drgdos que discplinam nasso sktema de ensine. e caso das
Institutos Federak, 3 crganizagio dos cursos tAchicos ceve levar em consideragdo, princpalmente,

s documentos presentes na Figura &

Fonte: A autora.

Capitulo &

ESTUDO DE CASO: O5 CURSOS TECNICOS DE QUIMICA
NOS INSTITUTOS FEDERAIS

Demeda a contribuir na construcda ou revisdo dos projetos pecagdgicos de cursos técnioas
Irkegrados da rede feceral deersing, apresentamos um ssbuda de casa ervolvendoa resisio na PPC
dns cursos téenicas de quimica afertados na medalidade intagrads’. Os dados presentes Sio datadas
de dezemibira de paio, e fornecem um mapsamrento de como a rede federal estava ajustanco seus
curses técricas me-sr:!mdemnu-{cﬂ:}].dom: acantemplar a DCN de 2011, além cas novas
demandas pravenieries cas ateragfies no ensinomédio ¢ das premissas da BNOC, tendo come base

as diretrizes incutoras do CONIF.

Com apromulgacks da DCN de 2020 o processe oo revlsdo dos oursas téonkoos adguire noawas
cortoeTion, |4 que esta dinetriz mantdm aspectos presentes ra DCN de 3012, mas também retira ¢
Inchul outros tartas, levanda a necessidade de um nove olhar schne 2 estrutura e organizacio das
curscs béenicos. Consideramas que as informagSes provenientes deste estudo de o podem
contribul para esse processa, apontandn tendineas, dvergénelas o questfes que preckam de
makor discussdo & eriendimenta por parte dos profissicrals da rede federal. A piescubs bassou-se
ma ardlie do projets pedagdgicn das oursas que estavam disponivels no dee instrucional das (B,

sendo apresentadn nesse rapinka as pontns que f0ram destacques nesse esudo.

A primera agSa realizada fol icentficar quals institos federais ofertam ourso téorico
Irkegrade ce guimica. Dos trirfa e ofta Instiutes Federak presentes no paks, trinta e um ofertavam
o furso témikcn Integrada de quimica em oo, Cardosg [:o:l.\] aponta que na rade federal existem
autras instituicfies que também afertam o CTIC), na caso o CEFET-RY, CEFET-MGe o rolégio téonico

da UFMG, cantude nesta pesquisa foram anaisades samente as curses presenites nos [y

ALl A3 AT LA, LT racorte da Fesaha pealacs, oue Eode wriroegraimee aessaca e ik da diertagac]

Associado ao estudo de caso, os docentes que participaram da pesquisa

indicaram a importancia de terem conhecimento sobre o que outros institutos federais

estdo pensando e produzindo sobre temas associados a educacdo profissional

tecnoldgica. Assim sendo, o capitulo 7 apresenta o resumo e o link de textos produzidos

sobre essa tematica, tdo escassa, que estdo disponiveis na internet, para que 0s

docentes possam aprofundar seu conhecimento sobre estudos relacionados ao

curriculo integrado e a préatica profissional integrada, que foram produzidos por

profissionais de diversos institutos federais. O texto é encerrado com as referéncias

usadas nos capitulos anteriores, para serem consultadas em caso de dividas ou

interesse dos docentes. A Figura 4.7 apresenta a pagina inicial do capitulo 7 do produto

educacional.
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Figura 4.7 Primeira pagina dos capitulos 7 do produto educacional.

Ubrea clas abiqsas da posguise readivada mo atlo di s 1ol 0 K amenta, [l a0
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albniulaiadts o onihagind it diuid,
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Fonte: A autora.

Finalizando esta se¢éo, destacamos que o produto educacional foi desenvolvido
buscando atender as demandas dos professores que participaram do estudo de caso,
além de informacdes acerca da estruturacao dos cursos técnicos de quimica da rede
federal de ensino. Tendo em vista o reduzido nimero de trabalhos e estudos que
envolvem a organizacgdo e a discussao sobre esta modalidade de ensino, consideramos
que as informacgdes presentes no produto educacional podem ser de interesse de toda
a rede federal, com potencial para ser usado em atividades que permitam aos docentes
construirem com seus pares uma vivéncia que seja prépria da educacgao profissional e

tecnologica.
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CONSIDERACOES FINAIS

A educacéo profissional de nivel médio ofertada pela Rede Federal de Ensino
apresenta diversos desafios, tanto em sua implantacdo, que demanda investimentos de
grande porte, qguanto na formacéao de seus professores, que sao oriundos de realidades
formativas diversas e enfrentam a dificuldade de trabalhar em uma instituicdo hibrida
entre a universidade e a escola de ensino bésico.

Firmando seu espaco educativo, os Institutos Federais vém, ao longo de seus
13 anos de criacgdo, elaborando sua metodologia de trabalho, que por forca de lei impos
um desafio aos seus profissionais por conta da implementacdo de um modelo de ensino
integral, que ndo encontra exemplos para guiar aqueles que estdo na ponta da
implementacéo e desenvolvimento desse tipo de ensino, que é o professor. Neste caso,
a formacéo continuada dos docentes da rede federal deve ser gerada por ela, por ser
Unica com relagdo a suas metas existenciais, devendo ser estimulada e sua oferta
ocorrer de forma continua.

Em meio a esses desafios temos a legislacdo que ampara a educacgéo
profissional e tecnoldgica que sofreu altera¢des nos ultimos anos, além da presséo dos
interesses do mercado, que acabam por expor um hibrido em muitas situacdes
inconciliaveis com 0s pressupostos expostos no marco de criagdo dos institutos
federais. Entdo, compreender a legislacdo envolvida e conseguir colocar seus
ordenamentos em pratica implica em muito estudo e debate por parte dos docentes
vinculados a essas instituicoes.

O fazer do ensino de ciéncias nas instituicdes federais tem particularidades que
ainda ndo foram amplamente estudadas. Percebe-se uma escassez de producdes
académicas que versam sobre 0 ensino na educacdo profissional. Frente a isso, &
preciso prever que as demandas provenientes de altera¢des na legislacdo podem levar
a impactos considerdveis no desenvolvimento dos cursos técnicos, podendo
comprometer 0 processo de ensino e a aprendizagem dos alunos. Por isso, conhecer
as diretrizes que norteiam essa modalidade de ensino se faz urgente e necesséria, para
que o docente possa se posicionar frente a elas, apoiando e executando o que trazem
de positivo ou criticando os pontos de conflito na busca por mudancgas.

Essa dissertacdo apresenta um estudo de caso envolvendo o curso técnico
integrado de quimica dos institutos federais, e docentes que lecionam no CTIQ ofertado
pelo campus Nilopolis do IFRJ. No que se refere ao curso técnico integrado de quimica,
frente as demandas provenientes da diretriz curricular nacional de 2012, buscou-se
identificar como os IFs conduziram os ajustes no projeto pedagodgico dos cursos,
identificando pontos de convergéncia entre eles e o apresentado na DCN, tendo como
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base diretrizes indutoras do CONIF que versam sobre: o estagio curricular e a carga
horaria total do curso, os componentes curriculares ofertados, a articulacdo entre
ensino, pesquisa e extensdo, a pratica profissional integrada, e a articulacdo e
interdisciplinaridade entre os componentes curriculares.

Neste levantamento conseguimos observar que os Institutos Federais realizaram
reformulacdes nos PPCs, demostrando que esse aspecto legal tem sido internalizado
pelas instituicdes. Quanto aos pontos analisados, os institutos federais organizaram os
CTIQ com carga horaria acima da minima prevista na legislacdo, contudo a maioria
apresenta uma carga horaria bem superior ao valor maximo indicado na diretriz do
CONIF. Sob esse aspecto, percebe-se que existe uma tendéncia para a reducdo da
carga horaria dos cursos, o que impacta na sua duracdo que vem apresentando reducao
de quatro para trés anos, apontada como ideal pelas orientagbes do CONIF. Todos os
CTIQ contam com a presenca dos componentes curriculares para a formacao bésica,
havendo grande divergéncia entre a carga horéria das disciplinas e o seu momento de
oferta durante o curso. No que tange a articulagdo e a interdisciplinaridade entre os
componentes curriculares, néo foi possivel observar que estejam sendo contempladas
no desenvolvimento dos cursos.

Os demais pontos se apresentam de forma variada, ndo sendo possivel
identificar uma tendéncia na rede federal quanto a esses temas. No caso do estagio, ele
é ofertado de forma distinta e com carga horaria de valores bem dispares, e o tripé
ensino, pesquisa e extensao, quando presente no PPC, nem sempre contempla a forma
prevista na diretriz curricular, assim com a pratica profissional integrada que carece de
entendimento sobre qual seria sua funcdo e objetivo, estando ausente na maioria dos
cursos. Ou seja, existem pontos que ainda precisam ser discutidos e entendidos de
modo a contemplar a legislacdo. Esse estudo de caso visa se tornar um registro para
auxiliar na reformulacdo dos cursos técnicos para atender a DNC de 2021, que
apresenta novas demandas, mas que mantém pontos previstos na DNC de 2012. Nesse
processo € fundamental a participacdo dos docentes, devidamente cientes das
exigéncias legais, para que se possa estabelecer as praticas que sado préprias da
educacao profissional e tecnoldgica.

Quando aos docentes que lecionam no CTIQ, o estudo de caso buscou
identificar o conhecimento e as demandas desses profissionais quanto a legislacdo que
rege a EPT, com destaque para a DNC de 2012. Foi possivel levantar que tanto nos
professores mais experientes, quanto naqueles com menos tempo de atuagéo no IF, o
conhecimento da legislacdo que embasa essa modalidade de ensino é algo que néo

dominam de forma satisfatoéria.
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Dentre as dificuldades apontadas destaca-se a falta de familiaridade com
tematicas que estdo em voga como ponto de partida para a elaboracdo do curriculo
integrado, que seria 0 modelo curricular a ser adotado pelos institutos federais para
atender a visdo educacional da Rede Federal, que tem como premissa a formacéo
integral de seus estudantes, tais como: ensino médio integrado, politecnia,
interdisciplinaridade e praticas profissionais integradas. Esses temas estdo presentes
na composi¢ao do projeto pedagdgico dos cursos, mas ainda nao sdo de amplo dominio
por parte dos agentes que as colocardo em pratica. Com o questionario aplicado aos
docentes pudemos levantar demandas desse publico, e identificar como melhor
organizar um material para contribuir em a¢fes de formacdo continuada, que podem
auxiliar o publico que tem sua formacdo quase que exclusiva dentro deu local de
trabalho.

Tendo por base as informacdes e as observagbes obtidas no estudo de caso o
produto educacional foi elaborado, um caderno de formacdo continuada denominado
Diretriz Curricular Nacional na organizagcao dos cursos técnicos nos institutos federais:
0 curso de quimica como estudo de caso. Da maneira como foi estruturado, pode ser
utilizado nos institutos federais em cursos ou reunibes pedagdgicas promovidas pela
instituicdo, ou ser lido individualmente pelo docente que desejem se inteirar sobre os
temas abordados.

O produto educacional apresenta capitulos com temas que possibilitam ao
professor se aprofundar um pouco mais em conhecimentos sobre o ambiente no qual
atua, a legislacdo que deve atender, observar o estudo de caso envolvendo CTIQ e
acessar trabalhos e discussbes que ocorrem na rede federal, de modo que tenha
informagfes necessarias e assim poder contribuir, de forma efetiva, no processo de
revisao ou organizacao dos projetos pedagdgicos dos cursos técnicos, cumprindo com
0s objetivos institucionais quanto a formacao integral dos estudantes da rede federal.

Para finalizar, consideramos que o produto educacional e as informacdes
presentes nessa dissertacdo podem contribuir para discussdes sobre a educacdo
profissional e tecnolégica na rede federal de ensino, tendo em vista a caréncia de
estudos sobre o tema. O fato de envolver um estudo amplo abrangendo todos os
estados do pais, e professores com diferentes formacfes e que atuam em disciplinas
de é&reas distintas enriquece a analise apresentada, e aponta para a possibilidade de
seu uso na formacao continuada de docentes da educacédo profissional e tecnol6gica
com foco na organizacdo e funcionamento de cursos técnicos de toda a rede federal,
pois foi estruturado de modo a atender as especificidades dos docentes e os desafios

institucionais que sdo inerentes a esta modalidade de ensino.
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APENDICE A

QUESTIONARIO PARA OS DOCENTES

Caro Professor(a).

Estz questicnario esta vinculado ao projeto de pesquisa " Adequzcdo dos cursos técnicos integrados de
quimica a diretriz curricular n°® 6 de 2012 e sua interlocugdo com a formacgao docente”, da pesquisadora
Carolina Lima Pimentel. Lembramos que as informagdes obtidas através deste questionario serdo confidenciais
e asseguramos o sigilo sobre a sua participagao.

Desde ja agradecemos a disponibilidade em responder esse questionario.

MNome:

Texto de resposta curta

1-Sua Graduacgdo foi em curso de licenciatura? *

Sim

2-Disciplina que Leciona?

Texto de resposta curta

3-Tempo de atuagao no magisterio

Até 5 anos
Até 15 anos

Mais de 15 anos

4-Durante sua graduagéo, vocé teve conhecimento a respeito da legislagio educacional especifica

para educagao profissional?

Sim
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Se sim. Considera que foi suficiente?

Texto de resposta longa

Se ndo. Como se apropriou desta legislagao?

Texto de resposta longa

5-Vocé se considera bem informado em relagdo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagéo Profissional Técnica em Nivel Médio 7

Sim

&-Vocé considera que & importante se manter atualizado quanto as mudangas que ocorrem nas
legislagtes educacionais?

Sim

Justifique a resposta anterior.

Texto de resposta longa

7-Em relagdo a revisdo dos cursos técnicos integrados de nivel médio, vocé:

Conceorda com a necessidade de revisdo e esta participando das discussodes sobre o processo.

Concorda com a necessidade de revisdo, mas ndo esta participando das discussdes sobre o processo.

Discorda da necessidade de revisdo, mas esta participando das discussées sobre o processa.

Discorda da necessidade de revisdo, e ndo estd participando das discussdes sobre o processo.
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8-Para balizar o processo de revisao, qual, ou quais sao os materials que vocé julga importantes de
se ter conhecimento.

Documentos emanados pela Reitoria sobre o fema

Documentos emanados pela CONIF sobre o tema

Legislagdes educacionais nacionais como a LDB e as demais DCN's.

Estudos sobre a educagao profissional

Estudos sobre educagéo em geral

Organizagdo da educacao integral e politécnica de forma interdisciplinar

Exemplos de outros Institutos

Todos os itens anteriores

Nenhum , pois a revisdo nem deveria estar sendo proposta

9-Na sua opinido, quais os desafios enfrentados no processo de revisdo dos cursos técnicos
integrados em nivel medio:

Adequacgao das cargas horarias mais enxutas

Promogao da educacao integral

Promogao da interdisciplinaridade entre as areas

Elaboragéo do plano de curso com a ampla participagé@o docente.

Qutros

Mo caso de outros, justificar.

Texto de resposta longa

10-Utilize o espago abaixo, caso julgue importante sugerir algo sobre a tematica da pesquisa.

Texto de resposta longa
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