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RESUMO

O Projeto Politico-Pedagogico - PPP (2012) do Instituto Federal do Rio Grande do
Norte (IFRN) é o documento institucional oficial que descreve os objetivos e as diretrizes que
normatizam as acles e as praticas de ensino da instituicdo. Este estudo teve por objetivo
compreender as concepc¢des acerca de trabalho, curriculo integrado e formacédo integral,
mobilizados nos discursos dos docentes, em relagdo dialdgica ao discurso expresso no PPP,
particularmente em relacdo a proposta pedagdgica dos cursos técnicos integrados e regulares
de nivel médio. Para esse fim, fizemos uma revisdo bibliografica tedrica acerca da Educacao
Profissional e Tecnoldgica — EPT no Brasil (FRIGOTTO, 2007; 2012; 2018; FRIGOTTO,
CIAVATTA & RAMOS, 2005; GRAMSCI, 2001; SAVIANI, 2003), a qual também
fundamenta o documento pedagdgico institucional. Para possibilitar e fundamentar a
ampliacdo de um debate contemporaneo sobre a concepcdo de trabalho, expressa nos
discursos dos docentes e do PPP, recorremos a teoria ergologica francesa (SCHWARTZ,
1996; 2000; 2006; 2007; 2011). Quanto ao metodo de analise dialdgica do discurso adotado
(ADD), ele encontra seus fundamentos na Teoria Dialogica da Linguagem de Bakhtin e no
Circulo (1976; 1988; 2008; 2011), de cuja rede conceitual adotamos alguns conceitos-chave
como acento apreciativo, alteridade, exotopia, cronotopia etc., que fundamentam o didlogo
instaurado entre os discursos docentes e aquele expresso no PPP. O corpus da pesquisa foi
constituido por doze entrevistas semiestruturadas, feitas com docentes de dois campi do IFRN
- Campus Apodi e Campus Mossord. Os resultados encontrados em relacdo a analise das
memorias discursivas dos docentes, situadas no tempo/espaco, sugerem que os docentes, da
posicdo exotopica por eles assumida, quando confrontados com o documento institucional,
mobilizaram, em seus discursos, as concepcdes presentes no PPP, atribuindo acentos
apreciativos diversos que ora se aproximavam do discurso do PPP, ora se distanciavam dele.
N&o obstante, mesmo em face aos acentos apreciativos que destoavam do discurso contido no
PPP, quando analisados em perspectiva dialdgica e situados no contexto contemporaneo, a luz
dos estudos ergoldgicos sobre o trabalho humano, possibilitaram ao analista-pesquisador uma
reinterpretacdo e uma ressignificacdo de significados/sentidos. Foi o0 que observamos com o
acento apreciativo que indicava a necessidade de preparagdo do aluno para o mercado de
trabalho. Quanto ao reconhecimento do principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa
e extensdo e da necessaria articulacao entre teoria e pratica, os resultados obtidos permitiram-
nos concluir que esse principio é considerado fundamental para a concretiza¢do da proposta

de integracdo curricular e da formacdo integral. Quanto a analise discursiva do perfil



identitario institucional, os resultados sugerem dois fatores que interferiram decisivamente no
processo de construcdo de um novo perfil: a expansao geografica e académica da instituicdo e
a construcdo de um novo PPP que contemplasse novas concepgdes e novos principios para
fundamentar a proposta politico-pedagdgica da instituicdo. Quando relacionamos o conjunto
destes resultados aqueles relacionados a modalidade de ensino da formacdo técnica integrada
de nivel médio, os resultados sugerem a ampliacdo do perfil de formacéo nessa modalidade de

ensino, ou seja, da formacdo integral do aluno.

Palavras-chave: Dialogismo. Discurso docente. Projeto politico-pedagdgico. Reconstrugdo

dos sentidos.



ABSTRACT

The Political-Pedagogical Project - PPP (2012) of the Federal Institute of Rio Grande
do Norte(IFRN)is the official institutional document that describes the objectives and
guidelines that standardize the institution's teaching actions and practices. This study aimed to
understand the conceptions about work, integrated curriculum and integral human formation,
mobilized in the speeches of the teachers, in a dialogical relation to the speech expressed in
the PPP, particularly regarding the pedagogical proposal of the integrated and regular High
School technical courses. To this end, we carried out a theoretical bibliographic review on
Professional and Technological Education in Brazil (FRIGOTTO, 2007; 2012; 2018;
FRIGOTTO, CIAVATTA & RAMOS, 2005; GRAMSCI, 2001; SAVIANI, 2003), which also
underlies the institutional pedagogical document. To enable and justify the expansion of a
contemporary debate on the concept of work, expressed in the speeches of teachers and in the
PPP, we resorted to French Ergological Theory (SCHWARTZ, 1996; 2000; 2006; 2007;
2011). As for the method of Dialogical Discourse Analysis adopted, its foundations rely in
Bakhtin's Dialogical Theory of Language and in the Circle (1976; 1988; 2008; 2011), from
whose conceptual network we adopted some key concepts as an appreciative accent,
otherness, exotopy, chronotope etc., which underlie the dialogue established between the
teaching discourses and the one expressed in the PPP. The research corpus consisted of twelve
semi-structured interviews, made with professors from two IFRN campuses - campus Apodi
and campus Mossor6. The results found in relation to the analysis of the teachers' discursive
memories, located in time/spacesuggest that teachers, from the exotopic position they
assumed when confronted with the institutional discourse, they mobilized, in their speeches,
the conceptions present in the PPP, attributing diverse appreciative accents that sometimes
came close to the PPP’s discourse, sometimes distanced themselves from it.Nevertheless,
even in face of the appreciative accents that clashed with the speech contained in the PPP,
when analyzed in a dialogical perspective and situated in the contemporary context, in the
light of Ergological studies on human work, it allowed the analyst-researcher to reinterpret
and re-signify meanings/senses.This was what we observed with the appreciative accent that
indicated the need to prepare students for the labor market. As for the recognition of the
principle of inseparability between teaching, research and extension, and the necessary
articulation between theory and practice, the results obtained allowed us to conclude that, this
principle is considered fundamental for the implementation of the proposal for curricular

integration and integral human formation. As for the discursive analysis of the institutional



identity profile, the results suggest two factors that decisively interfered in the process of
building this new profile: the geographical and academic expansion of the institution, and the
construction of a new document that contemplated new concepts and new principles to
support the political-pedagogical proposal of the institution. When we compare the set of
these results to those related to the teaching modality of High School integrated technical
formation, the results suggest an expansion of the training profile in this teaching modality,

that is, of the integral education of the student.

Keywords: Dialogism. Teacher’s discourse. Political-pedagogical project. Reconstruction of

the senses.



RESUME

Le Projeto Politico-Pedagogico (Projet Politico-pédagogique) - PPP (2012) de
I’Instituto Federal do Rio Grande do Norte (IFRN, Institut Fédéral du Rio Grande do Norte)
est le document institutionnel officiel qui décrit les objectifs et les lignes directives qui
normalisent les actions et les pratiques d’enseignement de cetteinstitution. Cette étude a pour
objectif la compréhension des conceptions autour des notions de travail, curriculum intégré et
formation intégrale, mobilisées dans les discours des enseignants, dans un rapport dialogique
avec le discours exprimée dans le PPP, notamment au sujet de la proposition pédagogique des
cours techniques intégrés et des cours réguliers de niveau moyen (lycée). Afin d’atteindre cet
objectif, nous avons fait une révision bibliographique théorique autour de 1’Education
professionnelle et technologique — EPT — au Brésil (FRIGOTTO, 2007; 2012; 2018;
FRIGOTTO, CIAVATTA & RAMOS, 2005; GRAMSCI, 2001; SAVIANI, 2003), dont les
textes servent également de base pour le document pédagogico-institutionnel. Afin de rendre
possible et de justifier I'élargissement du débat contemporain a propos de la conception de
travail, exprimée dans les discours des enseignants et ceux du PPP, nous avons recouru a la
théorie ergologique francaise (SCHWARTZ, 1996; 2000; 2006; 2007; 2011). Concernant la
méthodologie d’analyse dialogique du discours adoptée (ADD), celle-ci retrouve ses bases
dans la Théorie Dialogique du Langage de Bakhtine et du Cercle (1976; 1988; 2008; 2011),
dont le réseau conceptuel nous a permis d’adopter quelques concepts-Clés comme ceux
d’accent appréciatif, d’altérité, d’exotopie, de chronotope, etc., qui fondent le dialogue
instauré parmi les discours des enseignants et ceux exprimés dans le PPP. Le corpusa été
composé de douze entretiens semi-structurés avec des enseignants de deux campide I’IFRN -
CampusApodi et CampusMossor6. Les résultats trouvés par rapport a 1’analyse des mémoires
discursives des enseignants, placées sur 1’espace-temps présent (IFRN) et passé
(ETFRN/CEFET), et par rapport & comment ces mémoires projetaient I’avenir suggerent que
les enseignants, depuis la position exotopique qu’ils ont assumée, lorsqu’ils sont confrontés
avec le discours institutionnel, ont mobilisé dans leurs discours les conceptions présentes dans
le PPP, en attribuant des accents appreéciatifs divers qui dans un moment se rapprochaient du
discours du PPP, dans un autre moment s’en €loignaient. Cependant, malgré le fait que les
accents appréciatifs étaient en désaccord avec le discours présent dans le PPP,ces résultats
lorsqu’ils sont analysés dans une perspective dialogique et qu’ils sont situés dans le contexte
contemporain, a la lumiere des études ergologiques a propos du travail humain,ont rendu

possible a I’analyste-chercheur une ré-interprétation et une resignification des signifiés/sens.



C’est ce que nous avons observe par rapport a 1’accent appréciatif indiquant le besoin d’une
préparation de I’apprenant pour le marché du travail. Concernant la reconnaissance du
principe indissociable entre I’enseignement, la recherche et 1’extension universitaire ainsi que
celui de Particulation nécessaire entre théorie et pratique, les résultats obtenus nous ont
permis de conclure que, ce principe est considéré comme fondamental pour la concrétisation
de la proposition d’intégration des curriculums et de la formation intégrale. Quant a 1’analyse
discursive du profil identitaire institutionnel, les résultats suggerent I’existence de deux
facteurs d’interférence décisive dans le processus de construction de ce nouveau profil :
I’expansion géographique et universitaire de I’institution ainsi que la construction d’un
nouveau PPP prenant en considération de nouvelles conceptions et de nouveaux principes afin
de justifier la proposition politico-pédagogique de I’institution. Lorsque nous mettons en
relation I’ensemble de ces résultats avec ceux concernant la modalité de formation technique
intégrée de niveau moyen (lycée), les résultats suggerent un élargissement dans le profil de
formation de cette modalité d’enseignement, c’est-a-dire, de la formation intégrale de

I’apprenant.

Mots-clés: Dialogisme. Discours enseignant. Projet politico-pédagogique. Reconstruction du

Sens.
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1 INTRODUCAO

A historia da Educacgdo Profissional e Tecnoldgica - EPT no Brasil percorreu uma
longa trajetoria. No caso do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio
Grande do Norte, da Escola de Aprendizes Artifices até a nova institucionalidade com o0s
Institutos Federais, temos um percurso de mais de 110 anos. Percurso esse marcado por
muitos percalcos, conflitos e antagonismos. No ano de 2018, os Institutos Federais de
Educacéo, Ciéncia e Tecnologia - IFs comemoraram dez anos de implantacdo de sua nova
institucionalidade, tendo passado de CEFET! para Instituto Federal - IF. No caso do Instituto
Federal do Rio Grande do Norte — IFRN, ha dez anos, vivenciavamos, além do processo de
reestruturacdo e expansdo da Rede Federal de Ensino, o processo de (re)construcdo do Projeto
Politico-Pedagdgico — PPP institucional, momento esse que exigiu uma “(re)defini¢do das
finalidades, dos objetivos institucionais, das ofertas educacionais, das préaticas pedagdgicas e
dos referenciais orientadores de todas as agodes institucionais” (PPP, 2012, p. 16).

Em meio as comemoracdes dos dez anos da nova institucionalidade, foram retomados
0s debates acerca da formacdo integrada no ensino médio. Tal retomada se deve ao fato de a
instituicdo estar realizando o processo de avaliacdo das ofertas dos cursos bem como
construindo Diretrizes orientadoras do processo de ensino-aprendizagem em nossa instituicao.
Para isso, foram retomadas as discussdes contempladas no PPP institucional para que 0s
“principios norteadores desse documento ndo fossem desvirtuados € que seu alcance e
abrangéncia dessem conta dos desafios conjunturais que Se apresentam para nossa
instituicdo” (Nota Informativa, N° 1/2018 - PROEN/RE/IFRN de 3 de setembro de 2018, p.
01).

Entre os desafios conjunturais citados na nota informativa, encontra-se a Lei
13.415/2017, que regulamenta a Reforma do Ensino Médio, cujos pressupostos divergem
fundamentalmente dos principios norteadores do PPP institucional. Embora o Instituto
apresente certa autonomia administrativa e pedagdgica, entende-se que algumas alteragBes
nos Projetos Pedagogicos dos Cursos - PPCs sejam inevitaveis. Portanto, a instituicdo, em
meio a essas adequacdes necessarias, como curriculo, carga-horaria, entre outros aspectos,
propde um amplo debate a fim de se “manter o perfil de nossas ofertas em consonancia com

os principios fundamentais do PPP, oferecendo, ao mesmo tempo, condi¢Ges para que a

10 CEFET-RN — Centro Federal de Educacdo Tecnolégica do Rio Grande do Norte foi implantado com a
finalidade de formar e qualificar profissionais no &mbito da educacdo tecnoldgica, em diferentes niveis e
modalidades de ensino, para os diversos setores da economia.
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Instituicdo, [...] ndo tenha sua acdo institucional prejudicada e sua funcdo social
descaracterizada” (Nota Informativa, N° 1/2018 - PROEN/RE/IFRN de 3 de setembro de
2018, p. 03).

Em meio as discussbes realizadas na instituicdo, muitos discursos surgem acerca do
que seja uma formacao integral, curriculo integrado, entre outros principios que fundamentam
0 Projeto Politico-Pedagogico (PPP) vigente. Essa diversidade de discursos desperta nosso
interesse pela presente pesquisa, que busca, pelo didlogo instaurado entre docentes e o
referido projeto (PPP), compreender os sentidos mobilizados por esses docentes acerca das
concepgoes e principios que fundamentam tal documento.

A Lei n° 13.415/2017%, embora utilize a terminologia formacdo integrada em sua
redacdo, apresenta uma interpretacdo contraria para essa expressdao do que se observa na
proposta politico-pedagdgica da instituicdo. Assim como os documentos, os envolvidos nessa
discussdo, no caso em tela os docentes, também podem apresentar interpretacGes distintas
para as concepcdes que fundamentam o PPP. Observamos que a questdo conceitual ainda é
objeto de muitas discuss@es e controversias. 1sso ficou perceptivel pelos recentes debates que
foram levantados na instituicdo quando se discutia a revisao de ofertas para 0s cursos técnicos
integrados de nivel médio.

Embora os docentes compartilhem de um mesmo ambiente fisico, o IFRN, eles
necessariamente nao compartilham do mesmo horizonte social e espaco-temporal. Alguns
deles ja atuam ha mais tempo no Instituto e, portanto, vivenciaram outras propostas politico-
pedagdgicas, como parece ser o caso daqueles docentes da época de CEFET, quando ainda
coexistiam propostas curriculares distintas: uma para a formagéo profissional e outra para a
formacdo basica, oposta, portanto, a perspectiva atual de curriculo integrado. Além disso,
existem também docentes que chegaram em meio ao processo de construcdo do PPP, ou
ainda, mais recentemente, quando ja concluido o documento, e que, por consequéncia, nao
tiveram a oportunidade de participar de todo o processo de construcdo e de mudancas
ocorridas na instituicdo. Todo esse contexto social, extraverbal, integra o discurso verbal dos
docentes, pois, como assevera Bakhtin (1988, p. 100), “Cada palavra evoca um contexto ou
contextos, nos quais ela viveu sua vida socialmente tensa; todas as palavras e formas sdo
povoadas de intengdes”.

Quando enunciamos sempre relacionamos um conteldo interior a uma expressao

exterior, expressdo essa que se materializa no signo e é produto da interagdo de sujeitos

2Art. 35-A da referida Lei § 7° Os curriculos do ensino médio deverdo considerar a formagéo integral do aluno.
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socialmente organizados. Nossas expressdoes sempre consideram o meio social que nos
engloba, ou, além disso, “o horizonte social definido e estabelecido que determina a criagédo
ideoldgica do grupo social e da época a que pertencemos” (VOLOCHINOV, 2006, p. 115).
Assim, essa relacdo espaco-tempo, envolvendo tanto o espago mais amplo e o mais
especifico, como o tempo mais imediato e 0 mais prolongado, é o que caracteriza o horizonte
social. A partir dessa concepcio, Volochinov (2006, p. 115-116)° afirma que “a situacdo
social mais imediata e o meio social mais amplo determinam completamente e, por assim
dizer, a partir do seu proprio interior, a estrutura do enunciado”.

Os IFs configuram uma juncéo heterogénea de historias, culturas e institucionalidades

muito diversas, conforme destaca Frigotto (2018, p. 131).

A memoria remota é a rede federal de educacdo profissional que teve seu
marco regulatério tracado, no ano de 1909, pelo Decreto n® 7.566, do
Presidente Nilo Pecanha, com a criagdo de 19 Escolas de Aprendizes
Artifices, dando origem a rede federal que culminou nas escolas técnicas. A
memoria que apreende uma determinada conjuntura de tempo médio pode
ser caracterizada como o processo de transformacdo daquela rede em
CEFETSs e a universidade tecnoldgica em IFs em tempo de curta duracdo. A
grande expansdo deu-se no tempo de curtissima duracdo. Esta juncdo de
tempos, se tem potencialidades educativas marcadas pela experiéncia e
sedimentacdo, também tem o complicador da natureza dessa memoria e de
como juntar tempos com histéria e cultura tdo diversas e mudanca de
institucionalidade e criar uma nova identidade.

Portanto, temos, na instituicdo, sujeitos que participaram de todo esse processo de
construcdo da nova institucionalidade, como aqueles que chegaram por ocasido da
implantacdo dos IFs. Em meio a essa heterogeneidade docente, tem-se o desafio de construir
um novo perfil identitario institucional que considere toda a sua memoria, pois ela sera
relevante para o processo de compreensdo dos principios norteadores do PPP vigente bem
como para compreender os discursos que séo disputados no ambito do Instituto.

Neste contexto, cabe salientar também que o PPP contempla a histéria da instituicéo,
materializada pelos diversos perfis docentes, ou seja, tanto daqueles voltados a formacao
profissional como também a formacdo geral. Além disso, ndo se pode deixar de considerar 0s
aspectos subjetivo e individual que afetam o modo pelo qual essa histéria institucional foi
vivenciada e significada pelos docentes. Dai a necessidade de considerarmos seus discursos
em relacdo as concepcOes e aos principios que sempre fizeram parte da Educacao Profissional

e Tecnologica (EPT) da Instituicéo.

3Grifo do autor.
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Como observam Ciavatta e Ramos (2011), o discurso sobre a formacdo integrada,
defendido no PPP atual, na verdade, ndo é novo e sempre esteve presente na concepcao que
pretende abarcar a relacdo entre ensino médio e educacao profissional, como forma de superar
a dualidade e a fragmentacdo existentes na educacdo, de uma forma geral. Por esta razéo,
optamos por constituir como objeto de nosso estudo a andlise da proposta pedagdgica
integrada destinada aos Cursos Técnicos Integrados Regulares de Nivel Médio. Para esta
compreensdo, faz-se necessario revisitar todo o processo historico de ensino integrado na
Educacdo Profissional e Tecnoldgica — EPT, buscando identificar os embates ideoldgicos
ocorridos até a sua implantacéo.

Para entendermos a proposta defendida no atual PPP do IFRN que objetiva superar a
dualidade e a fragmentacdo na EPT, devemos considerar as determinacdes que nos trouxeram
até aqui. Nesse trajeto nos deteremos, em especial, nas analises acerca das noc¢Bes que, ao
longo do tempo, sempre estiveram agregadas a concepcdo de educacdo profissional, em
especial aquelas relacionadas a formacdo integral, ao trabalho e ao curriculo integrado. Pois,
como observa Frigotto (2007, p. 1130), por detrds dessas concepcdes, “aninha-se um longo
embate historico de carater politico-ideologico que expressa relagcdes de poder que se reiteram
em nosso processo historico”. Dessa forma, cada concepgdo que fundamenta a EPT traz uma
historia particular que deve ser considerada para compreendermos a proposta de integracdo
atual.

Cabe lembrar que os Institutos Federais - IF sempre participaram de todo esse
processo de transformacdo pelo qual passou a EPT; assim, a historia do IFRN se funde a
prépria historia da EPT. Acerca desse aspecto, o préprio PPP ressalta que, para reconstituicdo
historica dessa instituicdo centendria, fazia-se necessario percorrer “uma trajetoria tecida por
ideologias diversas: da fundacdo da Escola de Aprendizes Artifices, no primeiro decénio do
século XX, a criacdo do Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande
do Norte, no primeiro decénio do século XXI” (PPP, 2012, p. 19).

Nesta perspectiva, acreditamos que ap06s dez anos de atuagdo do Instituto, com a nova
proposta politico-pedagogica, seja importante revisitar e refletir acerca do processo historico
da proposta de integracdo do PPP até os dias atuais, para que possam ser (re)planejadas acoes
futuras. Neste sentido, discussdes desta natureza ja vém sendo feitas no ambito institucional,
buscando refletir sobre todos os principios defendidos no PPP, a fim de servir de
fundamentacéo para revisdo das ofertas institucionais de ensino médio, porquanto, conforme é
enfatizado na Nota Informativa - N° 1/2018 (PROEN/RE/IFRN, de 3 de setembro de 2018, p.
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01), o processo de revisdo das ofertas ora em curso deve primar por “uma perspectiva que
leve em conta os principios pedagdgicos norteadores que constituem as bases de nosso PPP”.

Pensar uma proposta de ensino integrado envolve ndo apenas a reestruturacdo de
curriculos e/ou revisdo de carga-horéria, mas exige uma postura ético-politica que deve ser
assumida por todo o coletivo institucional. Para pér em pratica essa proposta, deve-se ir além
da pratica pedagdgica e/ou de estratégias didaticas, o docente deve assumir um compromisso
ético-politico. Uma proposta de reestruturacdo conforme a prevista no PPP ndo ocorre de
modo repentino e nem tdo tranquilo, ela é construida por meio de profundas e constantes
reflexdes, como também de muitos embates acerca dos sentidos epistemoldgicos, filoséficos
e politicos que a concepcdo de ensino integrado mobiliza.

Sendo assim, entendemos que tal proposta s6 pode ser de fato efetivada quando os
docentes, que sdo participantes desse processo, assumirem esse compromisso. Como
enfatizado no PPP (2012, p. 19), temos “o confronto do instituido com o instituinte”, e essa
travessia € sempre complexa, pois temos uma redefinicdo da identidade institucional que
exige ndo s6 uma ampla reflexdo coletiva durante o processo de construcdo do novo
documento-PPP como também um processo constante de analise da traducédo desse projeto
para a praxis. Essa redefinicdo da identidade institucional implica uma redefinicéo da pratica
pedagdgica do docente e, para que ela se concretize, o docente deve ter uma compreensdo
clara dos objetivos, finalidades e compromissos que emergem do contexto institucional atual.
Observa-se, pois, a importancia desempenhada pelo coletivo institucional no processo de
consolidacdo do novo PPP, fazendo-se necessario que a instituicdo promova uma agenda de
discusséo acerca de todas as concepcdes que fundamentam a proposta de ensino integrado na
EPT.

Quando observamos o processo histérico de construgdo dessa proposta de ensino
integrado na EPT, percebemos que as concepgdes de trabalho, curriculo integrado e formacéo
integral, por exemplo, foram sendo ressignificadas ao longo do tempo. Assim, aquele docente
que esta na instituicdo desde a época de CEFET*, por exemplo, vivencia a (re)construgdo de
sentidos de tais concepgdes bem como de suas implicacfes na pratica docente. Contudo, para
poder implementar uma proposta de educacao profissional,“pautada pelo compromisso com a
formagdo humana integral e focada na apreensdo conjunta dos conhecimentos cientificos,

tecnoldgicos, histérico-sociais e culturais” (PPP, 2012, p. 33), exige-se a assuncdo de

4Quando ainda se tinha um projeto politico-pedagdgico que contemplava duas propostas curriculares: uma para
formagdo profissional e outra para o ensino médio.
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principios e de pressupostos de referéncia que norteardo as préaticas e a¢fes institucionais, 0s
quais devem ser esclarecidos e constantemente revisitados. Assim, pressupomos que 0 modo
como o docente ressignifica discursivamente o conhecimento tedrico-pratico adquirido no
contexto do ensino integrado na EPT desvela 0 modo como ele se posiciona diante de varios
interlocutores sociais com os quais dialoga.

Para darmos conta desta diversidade de interlocucdes e contextos institucionais,

formulamos as seguintes questdes de pesquisa:

1) Como os sujeitos docentes tém dialogado com os discursos expressos no Projeto
Politico-Pedagogico — PPP institucional?

2) Como se organizam e relacionam entre si as memdrias discursivas dos docentes de
tempo/espaco presente (do IFRN) e passado (ETFRN®/CEFET) e como tais
memdrias projetam o futuro?

3) Quais os sentidos atribuidos pelos sujeitos docentes as concepcdes e aos principios
norteadores do PPP (trabalho, curriculo integrado, formacéo integral)?

4) Como o docente, através da relagdo dialdgico-discursiva, estabelecida com o PPP,
desvela o perfil identitario institucional que vem sendo construido ao longo do
tempo?

Tendo como referéncia essas questdes de pesquisa, elaboramos os seguintes objetivos:

Objetivo Geral

Compreender as concepcdes de trabalho, curriculo integrado e formacao integral nos
discursos dos professores do Instituto Federal do Rio Grande do Norte sobre o Projeto

Politico-Pedagdgico e o contexto sociopolitico institucional.

> ETFRN significa Escola Técnica Federal do Rio Grande do Norte. Segundo PPP, a mudanca para ETFRN foi
impetrada pela Portaria Ministerial 331, de 16 de junho de 1968, o Conselho de Representantes deliberou a
extingdo gradativa dos cursos industriais basicos, passando-se a ministrar somente o ensino profissional de nivel
técnico. Em consequéncia, foram criados, entre 1969 e 1973, os cursos técnicos de nivel médio em Eletrotécnica,
em Mecénica, em Edificacdes, em Saneamento e em Geologia, sob a orientacdo da Lei 5.692/71, a qual definia a
estrutura do ensino de 2° grau como ensino profissionalizante obrigatdrio. A partir de entdo, a ETFRN passou a
se dedicar, exclusivamente, ao ensino técnico profissionalizante de 2° grau.
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Objetivos especificos

a) ldentificar e interpretar como se organizam e relacionam entre si as memorias
discursivas dos docentes, situadas no tempo/espaco presente (IFRN) e passado
(ETFRN/CEFET) e como tais memorias projetam o futuro;

b) Identificar e interpretar os sentidos expressos nos discursos docentes em relacédo
as concepcdes e aos principios fundamentadores do PPP institucional; e

c) Observar e descrever como se constitui o perfil identitario institucional através do

discurso docente.

Quanto a pratica pedagogica assumida pelos docentes, ela serd compreendida, na
presente investigacao, na perspectiva dialdgica dos discursos docentes com o préprio PPP, o
que implica considerar que o processo de construcdo/reconstrucdo e ampliacdo do
conhecimento pedagdgico ocorre “dentro e fora da sala de aula, em um movimento de
encontros e desencontros; de negacao, contestacdo e aceitacdo dos saberes; de possibilidades e
limitagdes” (PPP, 2012, p. 60). Portanto, a pratica pedagogica desenvolvida pelo docente deve
ser compreendida como um processo de construcdo e aprendizado permanente. Sendo assim,
compreendemos a docéncia no @mbito do IFRN como um trabalho, ja que partilhamos da
definicdo de Tardif e Raymond (2000, p. 210), segundo os quais “trabalhar remete a aprender
a trabalhar, ou seja, a dominar progressivamente 0s saberes necessarios a realizacdo do
trabalho” e que tais saberes sdo de ordem diversa, ndo apenas de gestdo de classe ou gestdo de
matéria, mas oriundos de varias fontes: “formac¢do inicial e continua dos professores,
curriculo e socializagdo escolar, conhecimento das disciplinas a serem ensinadas, experiéncia
na profissdo, cultura pessoal e profissional, aprendizagem com os pares etc.” (TARDIF e
RAYMOND, 2000, p. 212).

Para desenvolver o presente estudo, entendemos como fundamental recorrer a um
aporte teorico que nos fornegca os subsidios necessarios para, a partir da materialidade
discursiva, compreender dialogicamente os sentidos construidos na memoria discursiva
docente numa perspectiva de presente, passado e futuro. Nesta perspectiva, acreditamos que a
Teoria Dialdgica de Linguagem, de Bakhtin e o Circulo (1976; 1988; 2008; 2011) oferegcam o
aporte teorico-metodologico necessario a compreensdo dos embates discursivos vivenciados
no campo da EPT, possibilitando obtermos uma visdo mais abrangente da realidade
institucional. Para compreendermos como ocorre o dialogo entre o discurso materializado no

PPP institucional e o discurso dos docentes, algumas nogfes da Teoria Dialogica de
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Linguagem Bakhtiniana, tais como alteridade, horizonte social, entonagéo, acento apreciativo,
excedente de visdo etc. serdo fundamentais para a compreensdo de nosso objeto de estudo.

No campo educacional, iremos mobilizar as ideias de pesquisadores cujos estudos nos
servirdo de base conceitual-analitica. Desta forma, para abordarmos o percurso historico da
Educacdo Profissional e Tecnoldgica, com suas concepcBes e principios, com base
documental, caso do Projeto Politico-Pedagdgico - PPP (2012), faremos uma breve revisdo
bibliografica acerca das contribuices de estudos conduzidos por Ciavatta (2005), Ciavatta e
Ramos (2011), Fonseca (1961), Frigotto (2007; 2012; 2018), Frigotto, Ciavatta e Ramos
(2005), Gramsci (2001) e Saviani (2003).

Como base conceitual-analitica, trazemos ainda as contribui¢cbes da Ergologia,
preconizadas por Schwartz (1996; 2000; 2006; 2007; 2011), pois esse referencial tedrico nos
possibilita uma discussdo acerca da concepcdo de trabalho situada num contexto socio-
historico e cultural contemporaneo, segundo uma compreensdo de trabalho como atividade,
com base na qual sdo possibilitadas aprendizagens diversas. Sendo assim, compreendemos
que as discussdes proporcionadas pela ergologia sdo necessarias quando se discute uma
proposta de ensino na EPT que propde uma formacéo no e pelo trabalho.

No intuito de apontar os aspectos inovadores e as contribui¢cbes que nossa pesquisa
pode trazer para a producgdo de conhecimento académico, fizemos uma consulta ao Banco de
Teses da Capes para mapear as producdes bibliograficas sobre o tema. O levantamento
permitiu-nos constatar uma diversidade de trabalhos envolvendo a tematica das concepcdes
que fundamentam a proposta de formacao integrada no ensino médio. No entanto, observou-
se que muitos desses trabalhos se diferenciam da presente pesquisa por apresentarem um
enfoque da temética ou uma metodologia diferente do proposto neste estudo.

E o caso da tese “Concep¢io em disputa da categoria trabalho no contexto da
educagdo profissional integrada ao ensino médio nos Institutos Federais” (PAIVA, 2017),
cujo objetivo consistiu em analisar, segundo uma abordagem critica, a concepgao de trabalho
no contexto da educacdo profissional técnica de nivel medio integrada, tendo tomado como
base para analise dos dados as categorias do método do materialismo historico-dialético.
Observamos ainda que muitos trabalhos tambem focalizaram a analise da problematica em
questdo, segundo uma disciplina especifica, caso da tese “Ensino médio politécnico no Rio
Grande do Sul: estudo das concepcdes teoricas e praticas pedagogicas de professores da area
das ciéncias da natureza”(REBELLO, 2017), que analisou os depoimentos de docentes apenas
da area de Ciéncias da Natureza (Quimica, Fisica ou Biologia). Temos ainda o trabalho

intitulado “O ensino médio integrado no Instituto Federal Goiano: a percepcéo de professores
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sobre os desafios e possibilidades para a consolidagdo da formacgdo humana integral”
(GARCIA, 2017), que observou a percepcao dos professores sobre a concepcdo do Ensino
Médio Integrado, sendo o locus da pesquisa o Instituto Federal Goiano e o referencial tedrico,
0 materialismo histérico dialético.

O aspecto inovador que trazemos a presente pesquisa diz respeito a abordagem
metodoldgica adotada: a da andlise dialdgica do discurso. Neste sentido, consideramos
importante proporcionar, ao docente, a possibilidade de, com base numa posicdo sécio-
historica assumida por ele, interpretar as concepcdes e os principios que fundamentam o PPP
institucional através dos acentos apreciativos dos professores, em relacdo a aspectos
relevantes de suas praticas docentes, desenvolvidas na educacéo integrada de nivel médio na
instituicdo. Por conseguinte, acreditamos que o presente estudo possa contribuir para o
desvelamento dos sentidos expressos no processo discursivo de construgcdo do perfil
identitério institucional do IFRN.

Além disso, parece-nos que a propria abordagem discursiva do PPP seja um fato
inovador, pois esse tipo de documento consiste num “planejamento global de todas as agdes
de uma institui¢do educativa” (PPP, 2012, p. 15) e, muitas vezes, 0 que ocorre é que ele ¢é
desconsiderado, desconhecido por parte dos que sdo responsaveis por colocar em prética 0s
principios nele defendidos. Nesse sentido, como procuraremos demonstrar ao longo de nossas
anélises, o PPP, além de constituir-se como discurso institucional oficial, também tem
reconhecimento académico-cientifico e da comunidade do IFRN. Nesse sentido, acreditamos
que o método dialdgico adotado possibilite, como ja observara Bakhtin (1988, p. 142), o
didlogo entre a “palavra de autoridade”, aqui representada pelo PPP, e aquela “internamente
persuasiva”, expressa pelos docentes, bem como a manifestacao dos “conflitos” e das “inter-
relagdes dialogicas” dos agentes envolvidos, as quais determinam a “historia da consciéncia
ideologica individual™.

A pesquisa é de cunho qualitativo, pois, como sugere Flick (2009, p. 21), esse tipo de
pesquisa possibilita compreender melhor as narrativas que agora “precisam ser limitadas em
termos locais, temporais e situacionais”’, enfatizando que a “era das grandes narrativas e
teorias chegou ao fim”. Em decorréncia do novo contexto social, marcado pela diversidade,
“os pesquisadores sociais enfrentam novos contextos e perspectivas” e isso tem contribuido
para, em vez de partir de teorias e testd-las, fazer uso de “conceitos sensibilizantes” para a
abordagem dos contextos sociais a serem estudados. Dessa forma, o “conhecimento e a

pratica sdo estudados como conhecimento e pratica locais” como também “os campos de
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estudo ndo sdo situacdes artificiais criadas em laboratorio, mas, sim, praticas e interacdes dos
sujeitos na vida cotidiana” (GEERTZ, 1983, apud FLICK, 2009, p. 21; 24).

Outro aspecto importante dos métodos qualitativos que também foi considerado nessa
pesquisa refere-se a subjetividade do pesquisador bem como daqueles que estdo sendo
estudados, ou seja, daqueles que fazem parte do processo de pesquisa. Dessa forma, as
“reflexdes dos pesquisadores sobre suas proprias atitudes e observagdes em campo, suas
impressoes, irritacdes, sentimentos etc. tornam-se dados em si mesmos, constituindo parte da
interpretagao” (FLICK, 2009, p. 25).

Quanto ao instrumento adotado para coleta de dados, utilizamos a entrevista
semipadronizada (FLICK, 2009), que consiste em fazer perguntas abertas, que sdo utilizadas
para “reconstruir a teoria subjetiva do entrevistado sobre o assunto em estudo”, pois tais
perguntas sdo “respondidas com base no conhecimento que o0 entrevistado possui
imediatamente a mdo” (FLICK, 2009, p. 149). Optamos por esse instrumento por
entendermos que os docentes (participantes entrevistados) tém “uma reserva complexa de
conhecimento sobre o tdpico em estudo”, conhecimento esse que envolve suposi¢des
explicitas e implicitas, que s3o “expressas pelos entrevistados de forma espontinea ao
responderem a uma pergunta aberta” (FLICK, 2009, p. 149).

Para a analise dos discursos que constituem as respostas dos docentes entrevistados,
utilizamos o método dialdgico discursivo conforme perspectiva Bakhtiniana. Trabalhar, pois
com a andlise do discurso, situa a nossa pesquisa no campo dos estudos da filosofia da
linguagem, visto Bakhtin e o Circulo (1976; 1988; 2008; 2011) terem pensado os estudos da
linguagem numa perspectiva metalinguistica. Por conseguinte, para além de uma perspectiva
de lingua considerada apenas em sua materialidade: “[...] a superacdo da lingua como
superacdo do material fisico é de natureza de todo imanente, ndo se supera através da
negacdo, mas do aperfeicoamento imanente em um sentido determinado e necessario”
(BAKHTIN, 2011, p. 179).

No que diz respeito a estrutura da tese, temos, apés a introducao, no segundo capitulo,
uma apresentacdo sobre o percurso historico que a Educacdo Profissional e Tecnoldgica
atravessou até chegar aos dias atuais, considerando 0s marcos, as datas e 0s documentos (Leis,
Decretos, Notas) que foram importantes nesse trajeto. Esse capitulo contribui para a pesquisa,
trazendo toda uma descricdo que nos leva a compreender como (estamos)construimos a
proposta atual defendida no Projeto Politico-Pedagdgico da Instituicdo, como também a
refletir sobre os embates discursivos que sempre estiveram presentes na histéria da EPT até os

nossos dias, em especial a nivel de ensino médio. Para finalizar o capitulo, fazemos ainda
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algumas consideragdes sobre o modo como os enunciados, acerca da formacéo integral, de
trabalho, de curriculo integrado, como outras concepg¢des constitutivas da historia da EPT, véo
sendo (re)significados a cada novo Decreto, a cada novo contexto socio-historico.

Desse modo, essas concepgdes, ao serem enunciadas no PPP, tocam “0s milhares de
fios dialdgicos existentes, tecidos pela consciéncia ideoldgica” (BAKHTIN, 1988, p. 86). Elas
ja integram esse documento, envolvidas, avaliadas e/ou contestadas pelo discurso de outrem e
passam a ser participantes ativas do dialogo social, seja como um prolongamento, seja como

uma réplica. Quanto ao discurso do docente, ele:

penetra neste meio dialogicamente perturbado e tenso de discursos de
outrem, de julgamentos e de entonagOes. Ele se entrelaca com eles em
interagdes complexas, fundindo-se com uns, isolando-se de outros, cruzando
com terceiros; e tudo isso pode formar substancialmente o discurso, penetrar
em todos 0s seus estratos semanticos, tornar complexa a sua expressdo,
influenciar todo o seu aspecto estilistico (BAKHTIN, 1988, p. 86).

No terceiro capitulo, apresentamos uma discussdo acerca da concepg¢do do trabalho.
Para esse fim, expomos a perspectiva do trabalho com base no documento institucional, que
se fundamenta nas discussdes teoricas da EPT apresentadas no segundo capitulo dessa tese.
Em seguida, confrontamos essa concep¢do presente no documento com a concepgao
mobilizada pela ergologia (SCHWARTZ, 1996; 2011), objetivando, com isso, lancar luz
sobre alguns impasses produzidos no @mbito institucional, tomando como ponto de partida
uma compreensdo de trabalho produzida em meio as discussfes tedricas que perpassam a
prépria histéria da EPT e que fundamentam a proposta do PPP.

No quarto capitulo, apresentamos o aporte tedrico-metodoldgico que fundamenta a
pesquisa. Optamos pela Teoria Dialdgica da Linguagem, conforme abordagem de Bakhtin e o
Circulo (1976; 1988; 2008; 2011), como ja referido, porque entendemos que, ao propor uma
analise acerca do didlogo entre os enunciados dos docentes e o enunciado do PPP
institucional, tal analise s6 seria possivel através de uma perspectiva tedrica que
compreendesse a linguagem como um fenébmeno social e que tem seu sentido, nao
determinado apenas pelo seu contexto verbal imediato, mas como resultado de um processo
socio-histdrico e cultural, marcado pelo dialogo estabelecido entre os sujeitos nas diversas
interacOes verbais que ocorrem no meio social. Dessa forma, consideraremos alguns
conceitos-chave da Teoria dialégica da linguagem, tais como dialogismo, alteridade,
entonacdo, posicdo axioldgica para a compreensdo do didlogo travado pelo docente e as

avaliacdes sociais presentes no PPP.
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No quinto capitulo, apresentamos as consideracGes acerca dos procedimentos
metodoldgicos da pesquisa. Como ja sinalizamos anteriormente, a pesquisa é considerada de
carater qualitativo e utilizamos como instrumento de pesquisa a entrevista semiestruturada e
ainda uma analise documental acerca do PPP. Embora o l6cus da pesquisa seja o IFRN, nossa
escolha recaiu nos Campi de Apodi e Mossord. O primeiro, pelo fato de a pesquisadora atuar
como docente no Campus Apodi desde 2009; e o segundo, em razdo da sua proximidade com
0 Campus Apodi e também por ser o segundo Campus mais antigo do IFRN, cujas atividades
foram iniciadas em 1995. Em virtude deste fato, encontramos docentes que ja atuam na
instituicdo quando as agdes institucionais ainda se fundamentavam em uma proposta politico-
pedagodgica diferente da atual. Os sujeitos envolvidos sdo os docentes do Campus Apodi e
Mossord, que participaram de entrevista gravada em audio com perguntas abertas, elaboradas
segundo as tematicas contempladas nos capitulos do PPP. Quanto aos enunciados
constitutivos dessas entrevistas, eles foram analisados a luz dos pressupostos teorico-
metodoldgicos da Teoria Dialdgica da Linguagem bakhtiniana.

Por fim, no sexto capitulo, apresentamos as analises dos discursos. Iniciamos
buscando responder ao primeiro objetivo dessa pesquisa, que consiste em identificar e
interpretar como se organizam e se relacionam entre si as memorias discursivas dos docentes,
situadas no tempo/espaco presente (IFRN) e passado (ETFRN/CEFET) e como tais memorias
projetam o futuro. Em seguida, buscaremos identificar e interpretar os sentidos expressos nos
discursos docentes em relacdo as concepcdes e aos principios fundamentadores do PPP
institucional. Por fim, nosso objetivo sera observar e descrever como se constitui o perfil

identitario institucional através do discurso docente.
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2 O CONTEXTO HISTORICO DA EDUCACAO PROFISSIONAL E
TECNOLOGICA - EPT

A historia do desenvolvimento da EPT no Brasil tem uma extensa trajetoria. No caso
especifico do IFRN, essa histéria é iniciada com a antiga Escola de Aprendizes Artifices
(1909) e chega até a criacdo dos Institutos Federais na atualidade (2019). Percurso esse
marcado por muitos percalcos, conflitos e antagonismos. Isso se deve ao fato de, no Brasil, as
politicas publicas educacionais serem criadas sempre atendendo aos interesses das politicas
governamentais. Neste contexto, 0s constantes embates historicos de carater politico-
ideologico que expressam as relacfes de poder entre grupos politicos sempre estiveram
presentes na politica pablica brasileira, cuja instabilidade também repercutiu no campo
educacional.

Segundo Frigotto (2007), ndo podemos cometer o equivoco de analisar a questdo
educacional em si mesma, mas considera-la como constituida e constituinte de um projeto
societario, no caso brasileiro, marcado, desde suas raizes, pela divisdo de classes, por
antagonismos politicos que sempre repercutiram diretamente no campo educacional. Acerca
disso, Ciavatta e Ramos (2011) destacam que a dualidade e a fragmentagdo do ensino médio e
da educacdo profissional somente serdo bem compreendidas se analisarmos ndo apenas sua
expressao atual, mas as raizes sociais que as alimentam. Para essas autoras (2011, p. 28), a
visdo dual e fragmentada do ensino médio e da educacdo profissional expressa-se
historicamente “pela reprodugdo das relagdes de desigualdade entre as classes sociais, na
separacdo entre a educacdo geral, como preparacdo para o0s estudos superiores, e na
preparacdo imediata para o mercado de trabalho, funcional as exigéncias produtivas”.

Acerca da expressdao “dualismo educacional”, corrente nos estudos da éarea de
educacdo, ela s6 pode ser devidamente compreendida se considerarmos “a identificacdo das
particularidades histdricas da totalidade do processo [...] 0 importante sdo as raizes sociais da
questdo, a questdo estrutural das classes sociais que Ihe dao sustentacdo e sua ideologizacao
como a educacao desejavel” (CIAVATTA; RAMOS, 2011, p. 29).

Como destacado acima, quando se trata da questdo do dualismo educacional no Brasil,
a literatura é vasta e concordante quanto ao fato de ser no ensino médio que se “revela com
mais evidéncia a contradi¢cdo fundamental entre capital e trabalho, expressa no falso dilema de
sua identidade: destina-se a formagdo propedéutica ou a preparagdo para o trabalho?”
(FRIGOTTO, CIAVATTA E RAMOS, 2005, p. 31). Temos uma histérica tendéncia dual do
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ensino médio na sua relacdo com a educacdo profissional. Isso também justifica nosso
interesse pela escolha entre as modalidades de ensino com as quais trabalhamos no IFRN,
optarmos pela educacéo profissional de nivel médio para o presente estudo.

Para compreendermos a proposta de travessia para superar a dualidade e a
fragmentacédo defendida no atual PPP do IFRN, devemos considerar as determinagdes que nos
trouxeram até aqui. Portanto, apresentaremos, a seguir, uma breve retrospectiva histérica
acerca da educacdo profissional e tecnologica. Nesse trajeto, nos deteremos em especial nas
analises acerca das nocOes que, ao longo do tempo, estiveram agregadas a concepg¢do de
educacdo profissional e, em especial, aquelas relativas a educacdo e ao trabalho. Dessa forma,
cada concepcdo que fundamenta a EPT traz uma memoria que deve ser considerada para
compreendermos a proposta de integracdo a que nos propomos na atualidade. Conforme
enfatiza Frigotto (2018), na realidade institucional dos IFs, convive-se com a memoria de
longa, média e curta duragdo. Juntam-se memdrias de um século, de algumas décadas, e de
menos de uma década. Esta jungdo de tempos gera “potencialidades educativas marcadas pela
experiéncia e sedimenta¢do” como também “tem o complicador da natureza dessa memdria e
de como juntar tempos com historia e cultura tdo diversas e mudanca de institucionalidade e
criar uma nova identidade” (p. 131). Para compreender o perfil identitéario institucional, deve-
se considerar, pois, todo esse percurso, este traco de tempos diversos, que se manifesta nos
varios sujeitos docentes que atuam nesse processo de construcdo de uma nova
institucionalidade, trazendo implicagdes “tanto no plano de construir uma nova identidade
quanto, e talvez mais importante, no ambito das dificuldades, mas também das possibilidades
e disputas de concepgdes tedricas e pedagogicas” (FRIGOTTO, 2018, p. 132).

Além disso, a mudanca na institucionalidade dos IFs abriga uma diversidade de
demandas que devem ser atendidas pela instituicdo. Assim sendo, € apresentada uma
proposta politico-pedagdgica para os cursos de nivel médio, na modalidade integrada, ao
mesmo tempo em que sdo ofertados cursos de Formagéo Inicial e Continuada - FIC, que,
embora se insiram, conforme se destaca no PPP, numa mesma perspectiva dos cursos da
modalidade integrada, sdo de curta duracdo, fato esse que talvez possa dificultar a formacao
humana integral.

A exemplo dessa formacédo de curta duracdo, podemos citar o Programa Nacional de

Acesso ao Ensino Técnico e Emprego - PRONATECS, que, segundo Frigotto (2018, p. 145),

®Criado no dia 26 de outubro de 2011, com a sangdo da Lei 12.513/2011, pela Presidente Dilma Roussef, o
Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego — PRONATEC tem como objetivo principal
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com a sua criacdo no final de 2011, direciona os “recursos ndo para formacéo tecnoldgica e
técnica de nivel médio e superior, mas para a preparagdo para o trabalho simples”,
distanciando-se na pratica da proposta de integracao.

N&o obstante, os docentes que atuam em ambas as modalidades precisam atender
todas as demandas de ensino institucional e adequar-se a essa diversidade de praticas
pedagdgicas que se mesclam em uma Unica instituicdo. Ao mesmo tempo em que atuam numa
proposta de integracdo do ensino defendida no PPP aplicada para os cursos técnicos de nivel
médio, também estdo presentes em programas que seguem na contramao dessa proposta e que
objetivam uma preparacdo de curta duracdo para viabilizar o acesso rapido ao emprego,
conforme sugerido na propria sigla do programa. Tais diferencas, nas modalidades de
formacdo, podem gerar, entre os docentes, diferentes visdes e concep¢des acerca da funcédo
social da instituicdo, bem como dos principios que devem ser priorizados em seu fazer
docente. Assim, dar voz ao docente seria uma forma de buscar compreender como esse
docente interpreta essa diversidade de concepc¢0es, ideias e fundamentos, que se encontram
em permanente embate no contexto social em que atua.

Partindo dessa discuss@o apresentada acima e das consideracdes feitas na introducéo,
faremos uma breve contextualizagdo historica da EPT no Brasil desde a colonizagdo. Para
subsidiar nossas analises, recorremos a trabalhos que descrevem o percurso historico ocorrido
na EPT, caso dos estudos de Fonseca (1961), que analisou discursos oriundos da producao
académico-cientifica acerca da temética da EPT de Ciavatta (2005), Ciavatta e Ramos (2011),
Fonseca (1961), Frigotto (2007; 2012; 2018), Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), Gramsci
(2001), Saviani (2003), além de documentos (Leis, Decretos) que apresentam as diretrizes
para as politicas publicas educacionais.

Com essa exposicdo, pretendemos analisar como se deu a construcdo da proposta de
integracdo que objetiva romper com o dualismo existente entre ensino medio e educagdo
profissional, bem como as concepgdes e ou nogOes que a fundamentam, observando como
essas concepgdes vao sendo (re)significadas e de que modo elas traduzem todo esse processo
histérico em que a EPT se insere.

Para entendermos como ocorre 0 processo de interpretacdo/(re)significacdo de
determinadas expressdes, podemos citar como exemplo o caso do termo “integrado(a)”, que

passou a ser amplamente discutido ap6s a publicacdo do Decreto n. 5.154/2004: “a

expandir, interiorizar e democratizar a oferta de cursos de Educagdo Profissional e Tecnoldgica (EPT) para a
populacéo.
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articulacdo entre a educacdo profissional técnica de nivel médio e o ensino médio dar-se-a de
forma: integrada (...) (Art. 4° Par. lo., Inc. 1).” (CIAVATTA, 2005, p. 84). Esse termo,
segundo estudiosos da area, deve ser compreendido como muito além do que apenas
relacionar disciplinas da area propedéutica a disciplinas técnicas. Conforme destaca Ciavatta
(2005, p. 86), a ideia de integragdo tem sua origem remota na educacdo socialista que
“pretendia ser omnilateral’ no sentido de formar o ser humano na sua integralidade fisica,
mental, cultural, politica e cientifico-tecnologica”. Uma proposta que vai além do que apenas
relacionar disciplinas, mas que significa considerar “todas as dimensdes que constituem a
especificidade do ser humano e as condigdes objetivas e subjetivas reais para seu pleno
desenvolvimento historico” (FRIGOTO, 2012, p. 267).

2.1  DASESCOLAS-OFICINAS A ESCOLAS DE APRENDIZES ARTIFICES

Segundo Manfredi (2002), a trajetéria dual e dicotdmica da Educacdo no Brasil inicia-
se ja no processo de colonizagdo portuguesa, quando os primeiros educadores, no caso 0s
jesuitas, além da catequizagdo, instalaram as escolas-oficinas, destinadas aos indios, negros e
filhos de colonos, objetivando a formacdo de artesdo e demais oficios. Enquanto aos filhos
dos colonizadores, destinava-se uma formacdo académica na Europa. Nesse periodo, ja se
observa a dualidade que iria percorrer toda histéria da educacao bésica no Brasil: a formacéo
académica, propedéutica versus formacdo para o trabalho. A primeira, destinada aos
exploradores, e a segunda, aos explorados. Acerca desse aspecto, Fonseca® (1961, p. 18)

ressalta:

[...] o fato de, entre nds, terem sido indios e escravos os primeiros aprendizes
de oficio marcou com um estigma de serviddo o inicio do ensino industrial
em nosso pais. E que, desde entdo, habituou-se o0 povo de nossa terra a ver
aquela forma de ensino como destinada somente a elementos das mais baixas
categorias sociais.

Para Nascimento (2007), ja nesse momento passa-se a considerar duas ideias acerca de

ensino: a primeira, atrelada a ideia de educacdo formal, sistematica adquirida nos colégios e

’Omnilateral é um termo latino cuja tradugao literal significa “todos os lados ou dimensdes”. Portanto, educagio
omnilateral consiste numa “concep¢do de educagéo ou de formagdo humana que busca levar em conta todas as
dimens@es que constituem a especificidade do ser humano e as condi¢fes objetivas e subjetivas reais para seu
pleno desenvolvimento histérico” (FRIGOTTO, 212, p. 267).

80 estudo de Fonseca (1961), Histéria do ensino industrial no Brasil, é um classico da historiografia educacional
brasileira, em especial, no campo da formacéo profissional. Portanto, faremos um breve relato acerca da
organizacdo e evolugdo do ensino técnico em nosso pais tendo como base as discussdes contempladas nessa
obra.
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nas universidades e, a segunda, ao ensino mais assistematico, destinado ao aprendizado de
oficios, que passou, mais tarde, a incorporar também o ensino de técnicas industriais.

Segundo Fonseca (1961), essa mentalidade dual foi sendo cristalizada e expandida por
toda sociedade: aqueles que tinham acesso & educagdo eminentemente intelectual, ministrada
pelos jesuitas, ndo podiam ter acesso ao trabalho fisico e/ou manual, pois estes eram de
responsabilidade dos “deserdados da sorte”. Sobre esse aspecto, Fonseca (1961, p. 18)

ressalta:

A espécie de educacdo eminentemente intelectual que os jesuitas, desde o
inicio de suas atividades no Brasil, ministravam aos filhos dos colonos, era
de molde, também, a afastar os elementos socialmente mais altos de
qualquer trabalho fisico ou profissdo manual. Essa ideia se enraizara tanto
nas mentes que chegara a ser condicdo para desempenhar func6es publicas o
fato de ndo haver nunca o candidato trabalhado manualmente.

Essa ideia foi se enraizando, tornando-se uma filosofia que “haveria de acompanhar
por muito tempo 0 ensino necessario a inddstria, como uma sombra agoureira que lhe
seguisse a marcha e lhe dificultasse os passos” (FONSECA, 1961, p. 19).

Outro aspecto que também nasce nesse momento, cria raizes e se propaga, € a ideia do
ensino profissional atender sempre, de forma imediata, as exigéncias da sociedade. Conforme
alude Fonseca (1961, p. 13), a transmiss@o dos conhecimentos profissionais dava-se sempre
“sem carater sistematico, de acordo com os imperativos da realidade e do momento e em
decorréncia direta da necessidade que se apresentava.”

Seguindo essa premissa, é que, com o advento do ouro, em Minas Gerais, altera-se o
panorama de aprendizagem dos oficios. Exige-se uma nova modalidade de ensino profissional
que viesse atender essa nova demanda de mercado de trabalho. Nesse contexto, surgem as
Casas de Fundicéo e de Moeda, local onde se apreendia um trabalho mais especializado, que
serviria para suprir as demandas necessarias ao mercado. A aprendizagem feita nessas casas
diferenciava-se da praticada nos engenhos, pois, além de ser destinada apenas aos homens
brancos, filhos dos empregados da casa, exigia-se provar o seu conhecimento pratico por meio
de exames (Constituia-se uma banca que avaliaria as habilidades adquiridas pelos aprendizes
no periodo de cinco a seis anos; em caso de aprovacgdo, recebia-se a certiddo de aprovacdo),
diferenciando-se daqueles que aprendiam o oficio no engenho de modo assistematico e sem
nenhuma prova de certificacdo. Além desses aspectos, Fonseca (1961, p. 74) destaca ainda
que essas casas surgiam “com o aspecto de preparo de pessoal para as necessidades do

servigo, nao aparecendo cercada das ideias de assisténcia a menores desvalidos”.
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Nesse periodo, iniciam-se os centros de aprendizagem de oficios nos Arsenais da
Marinha do Brasil, onde se aprendiam os oficios ligados a construcdo naval. A demanda de
mé&o de obra nesses arsenais era demasiada e, para suprir tal demanda, traziam-se operarios
especialistas de Portugal, “gente que trazia conhecimentos e que iria difundir com os
aprendizes” (FONSECA, 1961, p. 81). Além desses mestres portugueses, 0S arsenais
contavam com o trabalho de pessoas de diferentes categorias, brancos, escravos, presos, ja
que, algumas vezes, “a necessidade era tanta que se recorria ao Chefe de Policia, pedindo-se-
Ihe que enviasse, dos seus presos, aqueles que estivessem em condi¢Ges de produzir algum
trabalho profissional”, como também “a noite saia uma patrulha do Arsenal e "apenava" todo
aquele que fosse encontrado vagando pelas ruas depois do toque de recolher” (FONSECA,

1961, p. 82). Sobre esses Arsenais, podemos destacar a importancia deles:

[...] na transmissdo de conhecimentos das profissées manuais. Na época do
Brasil-Col6nia constituiram uns dos poucos pontos em que as autoridades
governamentais se preocuparam com o0 problema e admitiram, nos seus
quadros, aprendizes de oficio, aos quais, a moda de entdo, s6 se ministrava
conhecimentos praticos, nas oficinas de trabalho, sem a preocupacdo do
necessario acompanhamento tedrico (FONSECA, 1961, p. 83).

Em 1808 temos um momento de importantes realiza¢cbes em nosso pais, inclusive para
o0 setor do ensino de oficios. A vinda de D. Jodo VI para o Brasil é marcada pela abertura dos
portos brasileiros ao comércio estrangeiro. Logo em seguida, a permissdo para instalar
fabricas no Brasil. Até aquele momento, o funcionamento dos estabelecimentos industriais
estava vetado pelo Alvara de 5 de janeiro de 1785, que obrigara o fechamento das fabricas,
salvo algumas excecdes. Tal Alvara tornava explicito o desagrado dos portugueses pelos
estabelecimentos industriais, pois, conforme apresentado, no trecho a seguir, as autoridades
portuguesas da época temiam que os habitantes se tornassem totalmente independentes da

metrépole. Com esse receio, 0s portugueses afirmam nesse documento que:

O Brasil é o pais mais fértil do mundo em frutos e producéo da terra. Os seus
habitantes tém por meio da cultura, ndo sé tudo quanto lhes é necessario para
0 sustento da vida, mas ainda artigos importantissimos para fazerem, como
fazem, um extenso comércio e navegacdo. Ora, se a estas incontaveis
vantagens reunirem as das inddstrias e das artes para o vestuério, luxo e
outras comodidades, ficardo 0s mesmos totalmente independentes da
metropole. E, por conseguinte, de absoluta necessidade acabar com todas as
fabricas e manufaturas no Brasil (Alvara de 05/01/1785 in FONSECA,
1961, p. 92).

Apbs a chegada de D. Jodo VI, ele revoga o referido Alvara, permitindo a instalacéo e

o funcionamento de indUstrias em nosso pais, fato que possibilitou o surto industrial, como
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também a evolucdo do nosso ensino de oficios. Nesse periodo é criado o Colégio das
Fabricas, “uma espécie de reservatorio de artifices e casa de ensino de aprendizes, devendo
uns e outros, com o produto de seu trabalho, enquanto ndo se colocassem nas industrias, fazer
face as despesas da institui¢ao” (FONSECA, 1961, p. 95). Esse estabelecimento representou o
primeiro que o “poder publico instalava em nosso pais com a finalidade de atender a educacéo
dos artistas e aprendizes, os quais vinham de Portugal atraidos pelas oportunidades que a
permissao de industrias criara no Brasil” (FONSECA, 1961, p. 94).

Em 1815, o Brasil eleva-se a Reino e, nesse momento, “os negociantes do Rio de
Janeiro, jubilosos com o acontecimento [...] organizaram uma subscri¢do cujo produto se
destinava a incrementar a instrugdo geral dos brasileiros”. Diante disso, o Principe Regente
comunica que “mandaria unir as Cadeiras de Ciéncias, outras que se fizessem necessarias a
criacdo de um Instituto Académico, que cuidaria ndo s6 do ensino de ciéncias, como também
do de belas-artes e da sua aplicacdo a industria” (FONSECA, 1961, p. 100).

Encontramos aqui uma das primeiras tentativas de que se tem registro de articular
conhecimentos, objetivando agregar os conhecimentos cientificos as belas-artes. Contudo, o
objetivo sempre visava ao sucesso da industria. Grandes profissionais das Artes sdo
contratados de outros paises, como da Franga, para atuar aqui no Brasil. Estes profissionais
deveriam lecionar na Escola Real de Ciéncias, Artes e Oficios. Mesmo visando em especial
ao incremento da industria, essa seria uma oportunidade de agregar novos conhecimentos e
olhares para um trabalho mais bragal realizado nas industrias. No entanto, tal Escola néo se
concretizou, segundo Fonseca (1961), pois “ndo havia, ainda, ambiente para uma escola de
oficios, do tipo e da importancia que Ihe quisera dar o soberano. A incompreensdo do assunto
era geral” (p. 102-103).

A histdria de ensino profissional conta ainda com outro acontecimento que marcou a
filosofia desse ramo de ensino, que foi quando alguns estabelecimentos passaram a recolher
orfaos e a lhes dar ensino profissional. A partir de entdo, essa modalidade de ensino passa,
com raras excecdes, ndo mais a todos os “rapazes de boa educagdo que quiserem nele entrar",
mas, sim, aos “desfavorecidos pela fortuna™, aos “deserdados da sorte” (FONSECA, 1961, p.
104).

Sem muitas delongas, proclamava-se a Independéncia no Brasil, iniciando uma nova
fase marcada por sensiveis transformacgdes sociais que também se fardo sentir no ensino

profissional que:
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[...] iria, também, evoluir. Desapareceria a aprendizagem feita a sombra das
Bandeiras de Oficios, em pequenas oficinas particulares, sob a tirania dos
mestres. E a velha filosofia, que emprestava ao ensino de oficios uma
condicdo humilhante, embora continuasse na mentalidade do povo ainda por
muito tempo, iria, contudo, chocar-se com outros ideais mais consentaneos
com as realidades da época (FONSECA, 1961, p. 106).

A ideia de destinar o ensino profissional aos pobres, desvalidos, deserdados,
perpetuou-se mesmo com a fundacdo do Império em 1822. Somente em 1826, 0 ensino
profissional deu seus primeiros passos em matéria de legislacdo, com o aparecimento do
primeiro projeto de lei que apontava 0 que seria necessario as artes e oficios. Em 1827, a
Cémara aprova o projeto da sua Comissdo de Instrugdo que iniciava a organizacgao do ensino

publico em nosso pais. Conforme tal projeto:

[...] a instrucdo seria dividida em quatro graus distintos, e o0s
estabelecimentos que deles cuidariam se chamariam: Pedagogias, 0s que se
referissem ao primeiro grau; Liceus, 0os que se destinassem ao segundo;
Ginésios, aqueles gue cuidassem de transmitir os conhecimentos relativos ao
terceiro grau; e, por fim, as Academias, destinadas ao ensino superior
(FONSECA, 1961, p. 127).

O projeto € levado ao Congresso em 1830, que presenciava pela primeira vez a
apresentacdo de um projeto que objetivasse instituir o ensino profissional em nosso pais.
Segundo Fonseca (1961, p. 128), a busca pela organiza¢do do ensino deixava entrever “uma
tendéncia a evolucao do conceito dominante sobre o ensino profissional, pois mostrava que a
consciéncia nacional comecava a se preocupar com o problema e a influir no espirito dos
homens pablicos”. Contudo, tal tentativa fracassa, ja que o projeto ndo recebe aprovagao.

Posteriormente, em 1834, pelo Ato Adicional, ocorre a descentralizacdo do ensino; o
ensino primario e secundario passa a ser de competéncia das provincias, e 0 ensino superior,

da competéncia do governo central. Sobre esse fato, Fonseca (1961, p. 130) afirma que:

SO por milagre essa falta de orientacdo Unica dos ensinos elementar e
secundario ndo levou o Brasil a fragmentacdo, pois que sdo eles os
elementos mais fortes da formacéo da unidade espiritual de um povo, fatores
que ddo um denominador comum as tendéncias e aspiracdes das diversas
regibes de um pais.
Em 1837, é criado o Imperial Colégio de D. Pedro 11, local que serviu de palco para
muitas disputas entre 0 ensino mais de “base manual e 0 que se apoia nas especulacdes-
intelectuais”. Desse modo, presencia-se naquela “casa de educagdo” ora uma tendéncia ao

ensino manual, a uma “instrucdo mais voltada para as realidades da vida, rompendo, assim,
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com a tradicdo da cultura lancada pelos padres da Companhia de Jesus”, ora se busca uma
instrucdo “tipo tradicional de cultura humanistica e literaria” (FONSECA, 1961, p. 131).

O discurso acerca das atividades manuais como sendo destinadas “aqueles que fossem
menos dotados de inteligéncia e de fortuna” ainda prevalecia. Um tempo depois, em 1852,
surge um projeto, apresentado pelo entdo vereador do Municipio Neutro, Manuel Araujo
Porto Alegre, que propde uma escola profissional isenta de qualquer restricdo quanto a classe
social. Contudo, essa proposta, que segundo Fonseca, “representava uma reagao formal a
mentalidade dominante naquela época” (1961, p. 137), ndo chega a ser aprovada.

No ano seguinte, em 1854, 0 ensino necessario a industria passaria a atender a outros
“desprovidos de sorte”, agora seriam os cegos e surdos-mudos que seriam atendidos; 0s
primeiros, assistidos pelo Imperial Instituto dos Meninos Cegos, hoje Instituto Benjamim
Constant, criado por D. Pedro IlI; os segundos, pelo Imperial Instituto dos Surdos-Mudos.
Nesses locais, “os cegos passariam a aprender tipografia e encadernagéo e os surdos-mudos,
sapataria, encadernacéo, pautacdo e douracdo” (FONSECA, 1961, p. 137).

Nesse mesmo periodo, era assinado o decreto n® 1331-A, que introduzia medidas para
atender aos menores abandonados, como a cria¢do de asilos onde esses menores receberiam a
instrucdo a nivel de 1° grau, em seguida, eram enviados as oficinas para aprenderem um

oficio. Contudo, Fonseca (1961, p. 139) ressalta que:

S6 vinte anos mais tarde seria concretizado o que determinava aquele
decreto, relativamente a criacdo de asilos para os meninos abandonados. O
ato de 25, de agosto de 1873, que fixava o orcamento para 0s exercicios de
1873 a 1875, autorizava o Governo a fundar dez escolas primarias no
Municipio da Corte.

Com essa autorizacdo, o Conselheiro Jodo Alfredo Correia de Oliveira assina o
decreto n° 5532, de 24 de janeiro de 1874, criando as dez escolas, determinando que a Gltima
delas seja destinada aos menores abandonados. Conforme determinado, é criada a casa de
asilo, que passava a se chamar Asilo de Meninos Desvalidos.

Em 1882, Rui Barbosa apresenta seu famoso parecer e projeto sobre a Reforma do
Ensino Secundario e Superior, apresentado a Camara dos Deputados em 13 de abril de 1882.
Demonstrando um enorme conhecimento sobre questdes relativas ao ensino no Brasil e no
estrangeiro, ele tece severas criticas a tradicional mentalidade de menosprezo ao ensino das
profissdes manuais. Conforme apresentamos no trecho a seguir, Rui faz uso das palavras de

Dr. Lyon Playfair para servir de alerta:
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N&o quero provar demais, nem cair no erro dos advogados da educacdo
exclusivamente pratica, afirmando que a educacdo industrial seja tudo. O
meu asserto esta em que erramos desconhecendo-a, € erram ainda 0s que a
olham como menos valiosa do que a educacdo classica; o que digo,
outrossim, vem a ser que, segundo a observacdo dos Ultimos cinguenta anos,
entre as duas, a educagdo técnica ou industrial, exercitada nos laboratorios,
nas tendas, nas oficinas, nas fabricas, é a que mais frutificativamente
influido tem para a felicidade humana.(FONSECA, 1961, p. 144)

As vésperas de dois grandes acontecimentos historicos, como a abolicdo e a
Proclamacdo da Republica, a sociedade se deparava com muitas transformacdes e rupturas,
mas 0 pensamento construido e enraizado na mente das pessoas demoraria para ser moldado.
Concordamos com Fonseca (1961, p. 149), quando afirma que “uma ideia adotada por muito
tempo ndo se estirpa rapidamente. S6 uma acgdo lenta e persistente pode levar um povo a
aceitar e a adotar novos padrdes de julgamento em substituicdo a seus cAnones consagrados”.

Ja proclamada a Republica, no ano de 1906 temos um marco na historia do ensino
industrial no pais, pois nesse ano contou-se com o primeiro documento oficial (Proposicao
195 de 1906) habilitando o poder publico, através de recursos financeiro, a iniciar, no ambito
federal, as escolas profissionais. Orientava-se um entendimento entre 0s governos de estado e
o0 presidente da republica a fim de possibilitar a instalacdo dessas escolas, tendo em vista a
inconstitucionalidade da intervencdo do poder federal no ensino elementar dos estados.

E verdade que o contexto social apontava para necessidade daquele ramo de ensino,
exigindo do governo federal uma intervencéo para solucionar o problema. Contudo, o proprio
conceito para esse ramo do ensino ainda ndo havia encontrado sua melhor definicdo. E o que
confirmam as palavras do Senador Barata Ribeiro quando se referindo a proposta

orcamentaria (Proposicdo 195), questiona:

Por escolas profissionais eu entendo a escola de aprendizagem de profisséo.
Ora, profissdo é toda aplicacdo pratica de atividade individual. Toda a
aplicacdo da atividade fisica a producdo do trabalho é o exercicio de uma
profissdo. "E neste sentido que a Comissdo entende as escolas
profissionais?" "Se é neste sentido, hd uma redundancia porque o que é
técnico é profissional. (FONSECA, 1961, p. 157)

O desenvolvimento da industria era visivel e ela ndo crescia apenas em quantidade,
sendo necessario executar tarefas que exigiam dos operarios conhecimentos especializados.
Esse crescimento na industria apontava para necessidade “do estabelecimento do ensino
profissional. Urgia, ao Governo, tomar providéncias” (idem, p. 162). Em 23 de setembro de

1909, o entdo presidente, Nilo Pecanha, assina o decreto 7566, criando nas capitais dos
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Estados as escolas de aprendizes artifices, marcando, assim, o inicio das atividades do

governo federal no campo do ensino de oficios.

Cria nas capitais dos Estados da Republica Escolas de Aprendizes Artifices,
para o ensino profissional primério e gratuito. O Presidente da Republica
dos Estados Unidos do Brasil, em execucdo da lei n° 1606, de 29 de
dezembro de 1906: Considerando: que o aumento constante da populacdo
das cidades exige que se facilitem as classes proletarias 0s meios de vencer
as dificuldades sempre crescentes da luta pela existéncia; que para isso se
torna necessario, ndo sé habilitar os filhos dos desfavorecidos da fortuna
com o indispensavel preparo técnico e intelectual, como fazé-las adquirir
habitos de trabalho proficuo, que os afastard da ociosidade, escola do vicio e
do crime; que é um dos primeiros deveres do Governo da Republica formar
cidaddos uteis a Nac¢éo;

Decreta:Art® 1° - Em cada uma das capitais dos Estados da Republica, o
Governo Federal manterd, por intermédio do Ministério da Agricultura,
Indastria e Comércio, uma Escola de Aprendizes Artifices, destinada ao
ensino profissional priméario gratuito. (DECRETO N° 7566 de 23 de
setembro de 1909 apud FONSECA, 1961, p. 163)

Como se observa no Decreto, mesmo em se tratando de um documento relevante para
histdria do ensino profissional no Brasil, marcando uma nova fase para essa modalidade de
educacéo, ele também contribuiu para perpetuar a ideia de que a aprendizagem de oficios
seria para os “desprovidos de fortuna”. O documento deixa explicito que era necessaria uma
escola para os “desfavorecidos”, enfatizando, assim, a existéncia de formacgdo e curriculos
duais e distintos para cada classe social. Outro aspecto € a ideia de trabalho como forma de
disciplinamento, a perspectiva de formacdo do carater pelo trabalho, sobre esse aspecto,
Kuenzer (2002, p. 27) enfatiza: “[...] na primeira vez que aparece a educacao profissional
como politica publica, ela o faz na perspectiva moralizadora”.

O que observamos com essa breve contextualizacdo de Fonseca (1961) € que ela
“relata e documenta bem a dualidade das classes sociais e a destinacdo, primeiro, dos
escravos e, depois, dos trabalhadores livres para a aprendizagem dos oficios manuais, assim
como dos filhos das elites para as fun¢des de mando e os estudos superiores” (CIAVATTA e
RAMOS, 2011, p. 29).

Daremos seguimento a apresentacdo do percurso historico acerca do ensino
profissional abordando como se deu o desenvolvimento das escolas de EPT, inclusive a
Escola de Aprendizes Artifices de Natal, atual IFRN. Com o surgimento dessas Escolas,
inicia-se um processo de desenvolvimento do ensino profissional no pais, que culminou na
atual Rede Federal de Educacgéo Profissional e Tecnoldgica, na qual se situam os IFs. Desde
entdo, muitos foram os documentos (decretos, leis) criados que determinaram 0s rumos da

educacdo nessa modalidade de ensino.



40

22 DA DECADA DE 30 E 40: AS REFORMAS FRANCISCO CAMPOS E
CAPANEMA VERSUS AS IDEIAS DO MANIFESTO PIONEIROS DA ESCOLA NOVA

A Reforma Francisco Campos, ocorrida no inicio da década de 30, acirra a dualidade
no campo educacional. Embora tal reforma tenha sido inovadora no quesito de propiciar uma
organizacdo ao ensino secundario (Decreto n® 19.890 de 18/04/31), ela radicaliza o carater
dual uma vez que ndo possibilitava aos estudantes do ensino profissional prosseguir seus
estudos no ensino superior (MANFREDI, 2002). Por mais que a reforma tenha sido
responsavel por estruturar o ensino secundario® e se tenha tratado de uma ag&o mais objetiva
do estado com relacéo a educacdo, ela foi de cunho elitista, ja que o ensino secundario, Unico
que permitia acesso ao nivel superior, trazia em sua estrutura um “curriculo enciclopédico,
aliado a um sistema de avaliacdo extremamente rigido, controlado do centro, exigente e
exagerado quanto ao niimero de provas e exames” (ROMANELLI, 2005, p. 137), e isso fez
com que “a seletividade fosse a tonica de todo o sistema”, aspectos esses que dificultavam o
acesso das classes mais baixas a essa modalidade de ensino.

Em 1932, destacamos os ideais do Manifesto Pioneiro da Educacdo Nova, que teve
como seus principais representantes Anisio Teixeira’® e Fernando Azevedo. Esse manifesto
defendia a universalizacdo da educacdo e apresentava uma proposta de escola igual para
todos. Esses ideais serviram de base para uma proposta do anteprojeto destinada ao capitulo
da Educacdo, que seria incorporado a Constituicdo de 1934. Essa proposta se fundamentava
numa concep¢ao de educacdo democratica, “destinada a oferecer a todos os brasileiros as
mesmas oportunidades de ordem educacional, limitadas td&o somente pelas suas diferentes

capacidades”; humana, “destinada a formac&o integral do homem e do cidad&o”!

, € “geral,
leiga e gratuita”, para que nao houvesse possibilidade de “restricdo ou diversificagdo” entre os
educandos de “ordem social, doutrinaria, religiosa ou econémica” (GHIRALDELLI JR, 2006,
p. 73).

No entanto, os ideais de escola Unica ndo se concretizaram. Getllio Vargas logo
outorgou uma nova Constituicdo o que impossibilitou a concretizacdo de tais ideais.

Nesse periodo, o pais passou por uma profunda transformacdo que se fez sentir no
campo econdmico, na esfera social e nas diretrizes politicas. O Brasil deixava de ser um pais

eminentemente agricola e passava a surgir como nacdo industrial. Novas politicas sdo

Nivel de ensino conhecido atualmente como Ensino Médio.

©Anisio Teixeira foi quem liderou o grupo responsavel por redigir o anteprojeto da LDB. Concluido em 1948,
apds 13 anos de discussdes e alteragbes/reformulagdes, foi aprovado em 1961. (CUNHA, 2005)

11 Grifo nosso
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orientadas para 0 campo da educagdo “com o objetivo de atender as demandas do processo de
industrializacdo e do crescimento vertiginoso da populacdo urbana, comecgando pela criacéo
do Ministério da Educacdo e da Saude em 1930” (SANTOS, 2003, p. 216).

Das Escolas de Aprendizes Artifices, exigia-se ir além da ‘“aprendizagem das
profissdes elementares”, ja que “a evolu¢do das indUstrias no pais ja exigia um operariado
com conhecimentos especializados e de nivel superior ao do ensino primario” (FONSECA,
1961, p. 208). Nesse contexto, &€ publicado o decreto 24.558, de 3 de julho de 1934, que

previa:

[...] uma expansédo gradativa do ensino industrial com a anexacao, as escolas
existentes, de sec¢des de especializagdo condizentes com as industrias
regionais. Previa, também, aquele ato a possibilidade de instalacdo, por parte
do Governo Federal, de novas escolas industriais que atendessem as
necessidades das industrias da regido. (FONSECA, 1961, p. 208)

Houve o desligamento da Escola de Aprendizes do Ministério da Agricultura,
Industria e Comércio para se integrar ao Ministério da Educacdo e da Saude Publica. Em
1937, o ministro Gustavo Capanema faz uma reforma no Ministério da Educacdo e Saude
Publica, que resulta na mudanca da denominacdo dada ao ministério, que passa a se chamar
Ministério da Educacdo e Saude. Tal reforma também trouxe alteracdes na denominacdo dada
as escolas onde se aprendiam oficios, que passaram a se chamar Liceus. A Lei 378, que tratou
de legalizar essa reforma, trazia em seu artigo 37 o seguinte texto: “A Escola Normal de Artes
e Oficios Venceslau Brés e as Escolas de Aprendizes Artifices, mantidas pela Unido, serdo
transformadas em liceus, destinados ao ensino profissional de todos os ramos e graus”
(FONSECA, 1961, p. 209).

Em 1942, o ensino profissional ainda ndo dispunha de uma regulamentagdo geral e
uniforme, até que entra em vigor a Reforma Capanema (1942 a 1946), que foi instituida
através das Leis Organicas, nome que designou o conjunto de Decretos-Lei que serviram para
normatizar os seguintes ramos do ensino: secundario, industrial, comercial, agricola, normal e
primario.

Foi nesse periodo que se estabeleceu uma medida de grande relevancia para o ensino
profissional, que deixa de pertencer ao grau primario para passar ao secundario. Tal medida
elevou a categoria do ensino profissional e permitiria sua articulagdo com outras modalidades
de ensino. Instaurava-se a garantia do ingresso em escolas superiores aos portadores de
diploma de um curso técnico, mas esse acesso era restringido aos cursos superiores que

estivessem diretamente relacionados com o curso técnico concluido (FONSECA, 1961).
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Nesse momento, é publicado o Decreto n® 4.127, de 25 de fevereiro de 1942, que transforma
as Escolas de Aprendizes e Artifices em Escolas Industriais e Técnicas, passando a oferecer
formacéo profissional em nivel equivalente ao do secundario.

Essa modalidade de ensino que até entdo era vista como um compartimento estanque
foi aberta a possibilidades de articulagdo com outros niveis de ensino, alargavam-se 0s
horizontes, conforme destaca Fonseca (1961, p. 266), tal ato foi de “profundo alcance social,
verdadeira democratizacdo do ensino®?. Antes, s6 as classes mais abastadas, aquelas que
geralmente se inscreviam nas escolas secundérias, tinham direito a aspirar aos estudos
superiores”.

No entanto, se com as Leis deu-se um passo importante para ensino profissional,
dando acesso ao ensino superior a partir dessa modalidade, algo que ndo era possivel
anteriormente, ainda ndo se podia afirmar que teriamos uma “verdadeira democratizagdo do
ensino”, conforme ja apontado por Fonseca (1961). Muitos ainda seriam os desafios
enfrentados por essa modalidade de ensino, inclusive, como ressaltamos acima, o fato de
limitar o ingresso ao ensino superior apenas para 0s cursos que fossem de area equivalente ao
da sua formacéo técnica, ndo havendo possibilidades de escolhas. Além disso, 0 ingresso era
dificultado, o que fazia com que poucos tivessem acesso a esse ensino superior. O que nédo
ocorria com 0 ensino secundario, pois os alunos que concluiam essa modalidade seguiam para
ensino superior sem nenhuma restricdo. O fato de os Decretos-Lei, que apresentaremos a
seguir, serem especificos a cada ramo do ensino de modo isolado, também reforcava a
dualidade entre tais ramos. Além disso, os curriculos destinados ao ensino secundario
reforcavam a oposi¢do aos destinados ao ensino profissional, apresentando poucos pontos de
articulacéo.

Portanto, se com tais Leis Organicas'®, era possibilitado o acesso de estudantes do
ensino profissional ao ensino superior, por outro lado, “acentuava a velha tradi¢ao do ensino
secundario académico, propedéutico e aristocratico” (FRIGOTTO et al., 2005, p. 32), pois 0s
egressos dos cursos profissionalizantes somente ingressariam em cursos superiores mediante
aprovacdo em exames de adaptacdo. Tal normatizacao reforga a tese de que “o dominio dos

conteddos gerais, das ciéncias, das letras e das humanidades eram considerados 0s Unicos

12Grifo nosso

BA Lei Organica do Ensino Secundario, decreto-lei no 4.244, de 9 de abril de 1942, e a Lei Organica do Ensino
Industrial, decreto-lei n° 4.073, de 30 de janeiro de 1942, foram responsaveis por regulamentar tanto o ensino
médio quanto a educacao profissional.
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reconhecidos como validos para a formacdo daqueles que

desenvolveriam as funcdes de dirigentes” (KUENZER, 2007, p. 14).
O texto do Decreto-Lei n° 4.244, de 09/04/42, que trazia a proposta de reformulacéo

do ensino secundario, apresentava as seguintes finalidades:

1. Formar, em prosseguimento da obra educativa do ensino primaério, a
personalidade integral dos adolescentes. 2. Acentuar e elevar, na formacéo
espiritual dos adolescentes, a consciéncia patridtica e a consciéncia
humanistica. 3. Dar preparacdo intelectual geral que possa servir de base a
estudos mais elevados de formagao especial (art. 1°).

Conforme se observa no trecho do Decreto acima, que regulamentava a questdo do

ensino secundario, visava-se a uma formacdo intelectual geral, a uma formacdo da

personalidade integral. Enquanto isso, no texto do Decreto que regulamentava 0 ensino

profissional, embora citasse a questdo da “formac¢do humana”, percebe-se uma énfase na

preparacdo para atender ao mercado de trabalho, as empresas, conforme observamos no texto

a sequir:

Art® 3° - O ensino industrial devera atender: 1) aos interesses do trabalhador
realizando a sua preparagdo profissional e a sua formagdo humana; 2) aos
interesses das empresas, nutrindo-as segundo as suas necessidades crescentes
e mutaveis, de suficiente e adequada mé&o de obra; 3) aos interesses da nagéo,
promovendo continuamente a mobilizagdo de eficientes construtores de sua
economia e Cultura. Art® 4° - O ensino industrial, no que respeita a
preparacdo profissional do trabalhador, tem as finalidades especiais
seguintes: 1) formar profissionais aptos ao exercicio de oficios e técnicas nas
atividades industriais; 2) dar a trabalhadores jovens e adultos na industria,
ndo diplomados ou habilitados, uma qualificacdo profissional que Ihes
aumente a eficiéncia e a produtividade; 3) aperfeicoar ou especializar 0s
conhecimentos e capacidade de trabalhadores diplomados ou habilitados; 4)
Divulgar conhecimentos de atualidades técnicas. (DECRETO-LEI n°
4.073, de 30 de janeiro de 1942 apud FONSECA, 1961, p. 320)

Acerca desse aspecto, Ciavatta e Ramos (2011, p. 29-30) afirmam que, com as Leis

Organicas do Ensino Industrial e do Ensino Secundario e a criacdo do Servico Nacional de

Aprendizagem Industrial — SENAI, em 1942, ratifica-se uma “ndo equivaléncia entre 0s

cursos propedéuticos e os tecnicos, associando os curriculos enciclopédicos a formagéo geral

como expressdo concreta de uma distingdo social mediada pela educagéo”. Desde mesmo

periodo das Leis Organicas, temos ainda, em 1946, a criacdo do Servico Nacional do
Comércio - SENAC (DECRETO-LEI n° 8.621 e 8.622).
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As Leis de Equivaléncia entre 0s cursos técnicos e o ensino secundario ou médio s6
sdo iniciadas em 1950, mediante pressdo de setores populares, inicialmente ocorrendo de
modo parcial, tendo a equivaléncia plena apenas com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB — Lei n° 4.024/1961) (CIAVATTA E RAMOS, 2011). Outro aspecto
observado pelas autoras (CIAVATTA E RAMOS, 2011, p. 30) diz respeito ao fato de que,
naquele momento, “preparar para 0 mercado de trabalho foi realmente a principal finalidade
do ensino médio, ainda que o acesso ao ensino superior fosse facultativo e altamente

demandado”.

2.3  DAS DECADAS DE 60 E 70: A LDB 4.024/1961 E A LDB 5.692/71

Com a LDB (4.024/1961), a equivaléncia entre os ramos do ensino € estabelecida,
possibilitando a continuidade dos estudos aos egressos dos diversos ramos do ensino. Inicia-
se nesse momento uma busca por um novo principio educativo que fosse mais democratico, e
mesmo n&o superando toda dualidade estrutural, tendo em vista que permanecem duas redes,
0 reconhecimento social continua a ser a que passa pelo secundario, sem sombra de davida
trouxe significativo avanco para a democratizacdo do ensino (KUENZER, 2007). Embora
persistisse a dicotomia entre os ramos do ensino, tal equiparacdo representou avangos
significativos, pois se inicia uma preocupacdao em articular contetdos de base propedéutica
com contetidos de base profissional nos projetos pedagdgicos dos cursos.

A partir de 1964, com o chamado “milagre econdmico” (1968 a 1973), a formacao
profissional assume importante posicdo nas praticas educativas, objetivando atender as
condigOes gerais da producédo capitalista. O governo brasileiro passa a assinar acordos que
deixam transparecer o interesse pela ampliacdo de matriculas de cursos técnicos e pela
formacdo acelerada de méo de obra. O rdpido processo de expansdo urbana desencadeou um
crescimento significativo na procura por empregos, acarretando, assim, uma maior exigéncia
no nivel de escolaridade como critério de selecdo por parte dos empregadores. Diante disso,
cresce a demanda pelo ensino superior, o que resultou na reforma universitaria de 1968.

Nesse contexto, surge a Lei n® 5692/71, que, para Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005, p.
33), tinha duplo proposito:

[...] o de atender a demanda por técnicos de nivel médio e o de conter a

pressdo sobre o ensino superior. O discurso utilizado para sustentar o carater
manifesto de formar técnicos construiu-se sob o argumento da “escassez de

14As leis de equivaléncia: Lei n. 1.076/1950; Lei n. 1.821/1953; Lei n. 3.552/1959.
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técnicos” no mercado e pela necessidade de evitar a “frustragdo de jovens”
gue ndo ingressavam nas universidades nem no mercado por n&o
apresentarem uma habilitacdo profissional. Isto seria solucionado pela

“terminalidade” do ensino técnico.
Em meio a ditadura militar, é apresentada uma nova tendéncia a integracéo, agora por
meio da profissionalizacdo. A proposta seria a profissionalizagdo compulsoria de toda a
escola média, objetivando a preparacdo imediata para atender uma suposta demanda exigida
pelo mercado de trabalho. De autoria do professor Walnir Chagas (apud BUFFA e
NOSELLA, 1991), a referida lei defendia a concepcédo de integrar pela profissionalizacéo, a
superacdo da dualidade escolar seria possivel com a criagdo de uma escola unica do trabalho
manual e intelectual. Em seu discurso, Chagas (apud BUFFA e NOSELLA, 1991) destaca

que a Lei 5692/71 possibilitava uma ideia de escola unica vertical:

[...] isto &, juntando o primario e o ginasio. Juntdvamos os estabelecimentos,
ndo h& mais escola comercial nem escola agricola, ha a escola de segundo
grau, com as habilitacdes que se queira. Isso quer dizer mais ainda que uma
escola Unica (...). Ndo queremos preparar mao de obra para a industria.
Queremos preparar 0 homem. O homem € mente e maos: portanto, se ndo
educo com as méos, ele fica aleijado. E nesse sentido que nossas geracdes
estdo saindo da escola todas intelectualistas. Varios fatores da inteligéncia
ndo se desenvolvem, se estiolam porque ndo (s@o) cultivados em idade
prépria, de 14 a 18 anos. Era este o sentido da educacdo para o trabalho.
(BUFFA e NOSELLA, 1991, p. 164)

O que se pode depreender da proposta de 71 é uma concep¢do de integragcdo que se
limitou apenas a relacionar disciplinas de formacdo geral a de formacéo especifica. Contudo,
o fracasso dessa politica educacional ndo tardou, e entre os aspectos que contribuiram para
esse fracasso, aponta-se, sobretudo, a falta de financiamento, ndo se disponibilizava de
estruturas fisica e didatica adequadas, nem de professores preparados para atuar na educacao
profissional (GERMANO, 2000). Para Nosella (2002), a Lei 5692/71 ndo trouxe bons
resultados, pois ndo s6 empobreceu a escola humanista como esvaziou o ensino técnico.

O fracasso da profissionalizacdo compulséria é deflagrado com a publicacdo do
Parecer n° 76, de 1975, que, para Kuenzer (2007), fez com que tudo voltasse a ser como era

antes de 71, pois o Parecer 76/75 permitiu:

[...] a coexisténcia de todas as ofertas possiveis — técnico pleno, técnico
parcial e habilitacbes béasicas, foi acomodar a legislacdo a realidade,
legitimando tudo o que j& existia, de tal modo que tudo permanecesse como
era antes de 1971. Isso vale dizer que a velha dualidade ressurgiu no ambito
da legislacdo com todo o seu vigor, reafirmando-se novamente a oferta
propedéutica, agora chamada de béasica, como a via preferencial para o
ingresso no nivel superior[...] (KUENZER, 2007, p. 24-25).
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Com a aprovacdo da Lei n° 7.044/82, é referendada a proposta acima, comprovando o
fracasso da profissionalizagdo compulsoria.

Nesse periodo, embora tenhamos a equivaléncia entre 0s cursos propedéuticos e
técnicos, surge um novo dualismo, agora marcado ndo mais pelo acesso ou ndo ao ensino
superior por parte dos egressos do ensino técnico, mas, sim, no plano dos valores e dos
contetdos da formacdo. O dualismo anterior consistia no fato de o ensino técnico ser
destinado aos filhos das classes trabalhadoras cujo horizonte era 0 mercado de trabalho,
enguanto o ensino superior ficava restrito aos filhos da elite dirigente. O novo contexto dual
surge em virtude de a lei n. 5.692/71 determinar que na carga horaria minima prevista para o
ensino técnico de 2° grau (2.200 horas) houvesse predominancia da parte especial em relacdo
a geral, enquanto Lei n. 7.044/82, ao extinguir a profissionalizagdo obrigatoria no 2° grau,
considerou que as 2.200 horas pudessem ser destinadas integralmente a formacéo geral; o que
para Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005, p. 34) consiste em um novo dualismo, ja que 0s
estudantes que cursavam o ensino técnico “ficavam privados de uma formagdo basica plena
que, por sua vez, predominava nos cursos propedéuticos, dando, aqueles que cursavam esses

cursos, vantagens em relacdo as condi¢des de acesso ao ensino superior e a cultura em geral”.

2.4  DAS DECADAS DE 80 E 90: A GENESE QUE FUNDAMENTOU A PROPOSTA
DE EMI

A década de 1980 foi marcada pelo final da Ditadura Militar. Em 1985, instaura-se a
Nova Republica. No ano de 1988, foi promulgada a nova Constituicdo brasileira, conhecida
como “Constituicdo Cidada”. Inicia-se um processo de mobilizacdo organizado pela
sociedade civil, envolvendo entidades educacionais e cientificas, que buscou a incorporacao
do direito a educacdo publica, laica, democratica e gratuita na constituicdo. Para educacéo
basica, defendia-se “um tratamento unitario que abrangesse desde a educa¢do infantil até o
ensino medio. O debate tedrico estava em haver uma necessaria vinculagdo da educacdo a
pratica social ao trabalho como principio educativo” (FRIGOTTO et al., 2005).

Nesta perspectiva, os anos 80 ficaram marcados como um momento de grande
importancia para a educacao brasileira, pois é o periodo em que se inicia uma ampla discusséo
com a sociedade acerca da necessidade de elaboracdo de uma nova Lei de Diretrizes e Bases
da Educacédo Nacional — LDB. Conforme enfatizam Ciavatta e Ramos (2011, p. 30), ao longo

dos anos 80, “a luta dos educadores comprometidos com a educacdo publica e com a
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superacdo das desigualdades de classe em todas as suas expressOes, particularmente, na
educacéo foi pela defesa da educacdo unitaria, omnilateral e politénica”.

Sao essas concepcdes que estavam presentes no debate iniciado na decada de 80
acerca da possibilidade de uma formacao bésica que fosse capaz de superar a dualidade entre
cultura geral e cultura técnica. A ideia de uma escola Unica é originaria da concepcdo de
Gramsci °(2001). Dos 33 cadernos escritos, Cadernos do Céarcere, ¢ no caderno 12 que
Gramsci (2001) aborda de maneira mais direta questdes relacionadas a educacéo e a escola.
Muitas das discussdes empreendidas por esse filosofo serviram de fundamentacdo para
estudos voltados a area educacional. Em Gramsci (2001), encontramos a defesa de uma escola
formativa e desinteressada que ndo se limitasse apenas a atender interesses praticos e
imediatistas, que rompesse com a divisdo da escola existente naquele momento, “a escola
profissional destinava-se as classes instrumentais, enquanto a classica se destinava as classes
dominantes e aos intelectuais” (GRAMSCI, 2001, p. 33). E a partir dessa realidade que

Gramsci (2001) propde uma:

[...] escola anica inicial de cultura geral, humanista, formativa, que equilibre
de modo justo o desenvolvimento da capacidade de trabalhar manualmente
(tecnicamente, industrialmente) e o desenvolvimento das capacidades de
trabalho intelectual. Deste tipo de escola Unica, através de repetidas
experiéncias de orientacdo profissional, passar-se-4& a uma das escolas
especializadas ou ao trabalho produtivo (GRAMSCI, 2001, p. 33-34).

Segundo o filosofo italiano, um aspecto importante acerca da organizagao da escola
unitaria reside no fato de “assumir a tarefa de inserir os jovens na atividade social, depois de
té-los elevado a certo grau de maturidade e capacidade para a criagdo intelectual e pratica e a
uma certa autonomia na orientagdo e na iniciativa” (GRAMSCI, 2001, p.36). Portanto, o autor
destaca a Ultima fase da escola como decisiva, pois seria 0 momento de desenvolver valores
fundamentais para uma “posterior especializacdo, fosse ela de carater cientifico (estudos
universitarios), fosse de carater imediatamente pratico-produtivo (industria, burocracia,
comércio etc.)” (GRAMSCI, 2001, p. 39).

Para Gramsci (2001), o principio educativo fundamental reside em conceber o trabalho
em suas dimensdes ontoldgica e histdrica. Portanto, o autor posiciona-se contrario a

segmentacdo entre trabalho manual e trabalho intelectual; sendo assim, ele propusera uma

150 filosofo italiano Antonio Gramsci viveu no século XX, tendo a sociedade italiana como campo de estudo
fundamental. Gramsci (2001) apoia-se no pensamento de Marx, mas nem sempre aponta para as mesmas
solucBes propostas por ele. Gramsci (2001) preocupou-se em pensar a relagdo trabalho e educacéo e, para ele, a
integracéo entre trabalho, ciéncia e cultura fundamentaria o principio educativo da escola unitaria.
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escola unitaria de formacdo ampla, e defendia a formacdo de trabalhadores com uma
compreensdo mais abrangente acerca do processo produtivo, que dominassem 0S mais
variados conhecimentos que lhes fossem necessarios para essa compreensdo. Dentro dessa
perspectiva, Gramsci (2001) apresenta como necessario o equilibrio de modo mais igualitario
entre o desenvolvimento da capacidade de trabalhar manualmente e o desenvolvimento da

capacidade de trabalho intelectual. Para o filsofo, o advento da escola unitaria significaria:

[...]Jo inicio de novas relagGes entre trabalho intelectual e trabalho industrial
ndo apenas na escola, mas em toda a vida social. O principio unitario, por
isso, ira se refletir em todos os organismos de cultura, transformando-os e
emprestando-lhes um novo contetdo (GRAMSCI, 2001, p. 40).

Nessa perspectiva, a escola unitaria é aquela capaz de promover a integracdo entre o
mundo da cultura e 0 mundo do trabalho, superando a unilateralidade pela omnilateralidade,
que possibilite a formacdo humana integral. Esse conceito de onilateral foi discutido em
Manacorda (2007), com base nas formulacbes de Marx (1962; 1964)%. Segundo Manacorda
(2007), o filésofo alemdo alertava para o fato de que a divisdo do trabalho condicionava a
divisdo da sociedade em classes e, com isso, a divisdo do homem, que se via materializada na
diviséo entre trabalho manual e trabalho intelectual. Tinhamos, portanto, “duas dimensdes do
homem dividido, cada uma das quais, unilateral”, sendo “essencialmente as do trabalhador
manual, operario, ¢ as do intelectual” (MANACORDA, 2007, p. 77). Por conseguinte, com
base na ideia da diviséo do trabalho de Marx (1962;1964), Manacorda (2007) assevera que

esta:

[...] cria unilateralidade e, sob o signo da unilateralidade, justamente, se
reinem todas as determinacdes negativas, assim como sob o signo oposto, o
da onilateralidade [...] reinem-se todas as perspectivas positivas da pessoa
(MANACORDA, 2007, p. 78).

Nessa perspectiva € que encontramos, em Marx, inicialmente em seus Manuscritos
econdmico-filosoficos, de 1844 (MARX, 1952), e em Manifesto do partido comunista de
18483(MARX & ENGELS, 1948) e depois, mais especificamente, nas obras Instrucdes aos
delegados, escritas em 1866 ( MARX, 1962), e O capital, de 1867 (MARX, 1964), a ideia
da unido entre ensino e trabalho produtivo que, segundo avaliacdo de Manacorda (2007, p.

43), seria 0 “ponto definitivo da pedagogia marxista”. Nas discussdes propostas por esse

BMARX, K. Instruktionen fuer die delegierten des provisorischen zmtralrates zu den ein zelnen fragen. In:
. Werke. Vol. XVI. Berlim: Dietz Verlag, (1962); MARX, K. Il Capitale. Roma: Editori Riuniti (1964).
In: MANACORDA, 2007.
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filosofo marxista alemdo, deparamo-nos com a abordagem de trés conceitos interligados entre
si, considerados fundamentais quando se trata da ideia de formacéo integral do ser humano:
trabalho como principio educativo, omnilateralidade e a educacao politécnica. Marx (1962;
1964) sinaliza que apenas através dessas concepcles € que se pode combater, no ambito
escolar, uma formacdo fragmentada, subordinada ao processo capitalista de producdo ou a
visdo unidimensional das necessidades do mercado.

Os textos de Marx & Engels datados de 18487 j& apontavam para “formulagdes
explicitas de uma critica e de uma perspectiva pedagdgica” (MANACORDA, 2007, p. 34).
Embora esses pensadores nao tivessem se preocupado com uma analise mais sistematica
acerca das questdes pedagdgicas, muitas das discussdes introduzidas por eles, no ambito das
relacdes sociais, serviriam de fundamentacdo para as ideias mobilizadas, em especial, na area
da educagdo destinada ao ensino profissional, pois nessa modalidade, inserem-se as
discussOes acerca da relacédo entre educacgdo e trabalho. Assim sendo, para Manacorda (2007,
p. 36), sobressai-se, no pensamento marxiano, a defesa de “medidas democraticas referentes a
universalidade e a gratuidade do ensino, mas também aquelas medidas socialistas referentes a
unido de ensino e trabalho” (MANACORDA, 2007, p. 36). A motivacdo para a defesa de tais
medidas ¢é encontrada no texto de Engels (1847)*8, paragrafo 20, ao afirmar que:

O ensino permitira aos jovens acompanhar o sistema total de producéo,
colocando-os em condigdes de se alternarem de um ramo da produgdo a
outro, segundo 0s motivos postos pelas necessidades da sociedade ou por
suas inclinacdes. Eliminara dos jovens aquele carater unilateral imposto a
todo individuo pela atual divisdo do trabalho [...]. O desenvolvimento
onilateral das capacidades de todos os membros da sociedade, mediante a
eliminag&o da divisdo (ENGELS apud MANACORDA, 2007, p. 37).

Como podemos perceber, ja nas discussdes iniciais formuladas por Marx & Engels
(1948), encontramos a defesa de uma opgao pedagdgica que possibilite a unido entre ensino e
trabalho, numa perspectiva de romper com a unilateralidade e estimular a onilateralidade dos
jovens, tornando-os disponiveis para alterar suas atividades de modo a atender tanto as
exigéncias da sociedade quanto as suas inclinagdes pessoais. SO assim responderiamos a

exigéncia da “recuperacdo da unidade da sociedade humana em seu todo e da onilateralidade

YMARX, K; ENGELS, F. Manifesto del partito comunista. Piccola Biblioteca Marxista, Roma: Edizioni
Rinascita (1948). In: MANACORDA, 2007.

8Principios do comunismo, primeira versio redigida em forma catequistica por Engels, em novembro de 1847,
do que viria a ser o Manifesto do partido comunista, redigido por Marx num texto definitivo em janeiro de 1848
(MANACORDA, 2007).
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do homem singular, numa perspectiva que une, ainda que num rapido aceno, fins individuais e
fins sociais” (MANACORDA, 2007, p. 38).

Nesta perspectiva, os educadores brasileiros concentraram-se na discussdo da
educacdo nacional na perspectiva da escola unitaria a partir da década de 80, buscando
superar a dualidade da formacdo para o trabalho manual e para o trabalho intelectual, cultura
geral e cultura técnica, que sempre se fez presente, de modo mais acirrado, no nivel médio de
ensino. Para Ramos (2017, p. 29), o carater pendular que sempre acompanhou esse periodo
formativo, “cujas fungdes oscilaram conforme o modelo econdmico e dual, que dissociava
formacgéo para o trabalho manual e para o trabalho intelectual, seria superado pela escola
unitaria, tendo o trabalho como principio educativo”.

Agregando essas concepcdes de escola unica e omnilateralidade, temos a ideia de
politecnia que tem passado, historicamente, por confrontos conceituais'®. Contudo, para
Saviani (2003), sem desconsiderar essas preocupagfes conceituais existentes acerca do

conceito de politecnia,

Para além da questdo terminoldgica, isto é, independentemente da
preferéncia pela denominagdo “educacdo tecnologica” ou “politecnia”, é
importante observar que, do ponto de vista conceitual, 0 que estd em causa é
um mesmo conteldo. Trata-se da unido entre formagcdo intelectual e trabalho
produtivo, que, no texto do Manifesto, aparece como “unificacdo da
instrugdo com a producdo material”, nas Instrugdes, como “instrugdo
politécnica que transmita os fundamentos cientificos gerais de todos o0s
processos de producdo” e n’ O Capital, como “instrugao tecnologica, tedrica
e pratica” (SAVIANI, 2003, p. 145).

Saviani (2003, p.145) chama atencéo para o fato de, sem desconsiderar a validade das
discussoes filoldgicas acerca do termo (MANACORDA, 2004; NOSELLA, 2007), a “grosso
modo,?® pode-se entender que, em Marx, as expressdes “ensino tecnologico” e “ensino

politécnico” podem ser consideradas sindnimos”. Ressalta-se ainda que:

[...] se, na época de Marx, o termo “tecnologia” ainda era pouco utilizado
nos discursos econdmicos e 0 era menos ainda nos discursos pedagdgicos
da burguesia, de la para c4, essa situacdo se modificou significativamente.
Enquanto o termo ‘“tecnologia” foi definitivamente apropriado pela
concepgdo dominante, o termo “politecnia” sobreviveu apenas na

9Manacorda (2004), com base em um estudo mais detalhado do conjunto da obra marxista, constata que a
expressdo educacgdo tecnologica traduziria melhor a concepgao de politecnia, conforme apresentada na obra
marxista. Em suas analises, Manacorda (1991) observa uma substancial identidade na definicdo do ensino que é
adjetivado de “tecnologico”, tanto no texto das Instrucfes aos delegados do Primeiro Congresso da Associacao
Internacional dos Trabalhadores, escrito em 1866, quanto em O Capital, aparecendo o termo politécnico apenas
no primeiro deles”.

20 Grifo do autor
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denominagdo de algumas escolas ligadas a atividade produtiva [...] Assim,
a concepc¢do de politecnia foi preservada na tradi¢do socialista, sendo uma
das maneiras de demarcar esta visdo educativa em relacdo aquela
correspondente a concepcdo burguesa dominante [...]. Entendo, em
consequéncia, que continua pertinente a utilizacdo da expressio “educagio
politécnica” com suas derivagdes “escola politécnica”, “ensino
politécnico”, “instrugdo politécnica” etc., para nos referirmos a uma
concepcéo de educacdo que busca, pelo desenvolvimento do capitalismo e
de sua critica, superar a proposta burguesa de educac¢do. E, a meu ver, essa
denominacgdo é preferivel a “educagdo tecnologica”, pois, hoje em dia, é
esta Ultima expresséo que nos remete imediatamente a concepgéo burguesa.
(SAVIANI, 2003, p. 145-146)

Na obra O capital (MARX, 1964, p. 114), em seu capitulo XIII, o autor afirma que a
industria, ao se desenvolver, necessita “substituir o individuo-fragmento, o mero portador de
uma funcéo social de detalhe, pelo individuo totalmente desenvolvido, para o qual diferentes
funcbes sociais sdo modos de atividade que se alternam”, e acrescenta que “um momento
espontaneamente desenvolvido com base na grande inddstria desse processo de
revolucionamento séo as escolas politécnicas e agronomicas”. 1SS0 sugere, conforme destaca
Moura; Filho e Silva (2015), que, tendo Marx como referéncia, podemos associar a ideia de
educaco politécnica com a ideia de individuo integralmente desenvolvido. E nessa direcdo
que Saviani?! (2003, p. 136) situa o conceito de politecnia na “superacio da dicotomia entre
trabalho manual e trabalho intelectual, entre instrucéo profissional e instrucao geral”.

Corroborando essa percepc¢do de Saviani (2003), temos as consideracdes de Machado
(1989, p. 129), para quem Marx tinha uma preocupagao “com a definicdo do carater do ensino
politécnico, no sentido de conferir-lhe um nivel de reflexdo e abstracdo necessario a
compreensdo da tecnologia, ndo apenas na sua aplicacdo imediata, mas na sua dimens&o
intelectual”; o que sugere um conceito de politecnia que inclui a concepgdo de formacao

integral humana. Machado (1992) detalha ainda que a politecnia sugere o:

[...] dominio da técnica em nivel intelectual e a possibilidade de um trabalho
flexivel com a recomposicdo de tarefas a nivel criativo. Supde a
ultrapassagem de um conhecimento meramente empirico, ao requerer o
recurso a formas de pensamento mais abstratas. Vai além de uma formacéao
simplesmente técnica ao pressupor um perfil amplo de trabalhador,
consciente, capaz de atuar criticamente em atividade de carater criador e de
buscar com autonomia 0s conhecimentos necessarios ao Seu progressivo
aperfeicoamento (MACHADO, 1992, p. 19).

210 texto do PPP em analise nessa pesquisa considera a definigdo do termo politecnia com base nas abordagens
defendidas em Machado (1992) e Saviani (2003).
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O que se observa é que os termos de educacdo onilateral (omnilateral), politécnica ou
tecnologica, cuja génese se situa em Marx (1962; 1964), como também o conceito de escola
unitaria de Gramsci (2001) fundamentam o eixo conceptual a partir do qual se buscou refletir
a educacdo para o conjunto da sociedade brasileira no contexto dos anos 80. Frigotto (2003)
alude que a formacdo humana onilateral, politécnica ou tecnoldgica e a escola unitaria
compdem dois conjuntos de categorias filosoficas e pedagdgicas, politicamente articulados.
Para Moura, Filho e Silva (2015), as formulacGes de Marx, Engels e Gramsci sempre
estiveram presentes no campo de pesquisa que discute as relacdes entre educacao e trabalho.
Esse campo apresenta certa convergéncia no que diz respeito a perspectiva de educagdo que
concebe o trabalho como principio educativo?.

O trabalho na perspectiva de um principio educativo equivale, portanto, a

compreensdo do ser humano como produtor de sua realidade:

[...] e, por isso, se apropria dela e pode transforma-la. Equivale a afirmar,
ainda, que nos somos sujeitos de nossa historia e de nossa realidade. Em
sintese, o trabalho é a primeira mediacdo entre o homem e a realidade
material e social. O trabalho também se constitui como pratica econdmica
gue na sociedade moderna vem se tornando fundamento da
profissionalizagdo. Mas integrada & ciéncia e a cultura, a formacéo para o
trabalho se opde a reducdo da formacdo para o mercado de trabalho. Antes,
ela incorpora valores ético-politicos e conteidos historicos e cientificos que
caracterizam a praxis humana. (CIAVATTA e RAMOS, 2012, p. 25).

O ideério que se buscava era romper com a dicotomia entre educacao basica e técnica,
por isso a critica a0 modelo de ensino técnico de nivel médio proposto pela Lei n. 5.692/71,
que previa contrair a formacdo geral em beneficio de uma formacdo especifica. O que se
objetivava naquele momento era que o ensino profissionalizante “ndo tivesse um fim em si
mesmo nem se pautasse pelos interesses de mercado, mas se constituisse como uma
possibilidade a mais para os estudantes na construcdo de seus projetos de vida [...]
possibilitados por uma formagao ampla e integral” (FRIGOTTO et al., 2005, p. 36).

Foi em meio a esse contexto e a essas discussdes/concepcdes que o Deputado Octavio
Elisio (Brasil, 1991) apresentou a Camara de Deputados, em dezembro de 1988, o texto do
primeiro projeto de LDB. No texto determinava-se: “O direito & educacdo € assegurado pela
instituicdo de um sistema nacional de educagdo mantido pelo poder publico, gratuito em todos
os niveis, aberto e acessivel a todos os brasileiros” (art. 3°), e educagdo politécnica através da

integracdo entre formacao geral e formacdo especifica para o trabalho (art.35). E destacava

220 conceito de trabalho sera retomado no proximo capitulo.
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ainda que a educagéo escolar de 2° grau deveria propiciar aos jovens “a formagao politécnica
necessaria a compreensao teorica e pratica dos fundamentos cientificos das multiplas técnicas
utilizadas no processo produtivo” (art.38). Houve um longo debate em torno do Projeto
Original e do Substitutivo Jorge Hage. Em meio a esses debates, o senador Darcy Ribeiro
apresenta um novo projeto, aprovado em 20 de dezembro de 1996, como lei n® 9.394.

Chega-se a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB n.° 9.394/96
e, no ano seguinte, ao Decreto n. 2.208/97, que regulamentou a educacao profissional e sua
relacdo com o ensino médio. Textualmente, no documento (LDB/96), observava-se uma
atencdo especial voltada a questdo da educacdo profissional, que passava a ser vista, conforme
destaca o art. 39, como “integrada as diferentes formas de educacéo, ao trabalho, a ciéncia e a
tecnologia” (BRASIL, 1996, p. 15). Nos termos do artigo 21 da LDB, sdo dois 0s niveis de
educacao escolar no Brasil: a educagdo béasica e a educacdo superior. Quanto a educacao
bésica, 0 artigo 22 destaca ter “por finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe a
formacdo comum indispensavel para o desenvolvimento da cidadania e fornecer-lhe meios
para progredir no trabalho e em estudos posteriores”, tanto no nivel superior quanto na
educacéo profissional e em termos de educacdo permanente (BRASIL, 1996).

Contudo, o que restou do Projeto Original foram apenas alguns trechos que tentavam
restabelecer o conteddo dessa proposta inicial, caso do paragrafo 2° do art. 36, ao afirmar
que no “ensino médio, atendida a formacdo geral do educando, podera prepara-lo para o

exercicio de profissoes técnicas” (Lei n. 9.394/96, paragrafo 2, art. 36), objetivava-se:

[...] reconhecer o ensino médio como uma etapa formativa em que o trabalho
como principio educativo permita evidenciar a relagdo entre uso da ciéncia
como forca produtiva e a divisdo social e técnica do trabalho; b) que essa
caracteristica do ensino médio, associada a realidade econémica e social
brasileira, especialmente em relacdo aos jovens das classes trabalhadoras,
remete a um compromisso ético da politica educacional em possibilitar a
preparacao desses jovens para o exercicio de profissdes técnicas que, mesmo
ndo garantindo o ingresso no mercado de trabalho, aproxima-o do “mundo
do trabalho” com maior autonomia; c) que a formacdo geral do educando
ndo poderia ser substituida pela formacéo especifica em nome da habilitagdo
técnica, como ocorria anteriormente (FRIGOTTO et al., 2005, p. 37).

Na contramdo de toda essa proposta de integrar formacdo geral e formacéo
profissional, temos o Decreto n. 2.208, de 17 de abril de 1997, que veio “ndo somente proibir
a pretendida formacdo integrada, mas regulamentar formas fragmentadas e aligeiradas de
educacdo profissional em fungédo das alegadas necessidades do mercado” (FRIGOTTO et al.,

2005, p. 25). O Decreto n® 2.208/97 reorganizou a educacdo profissional e promoveu a
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separacdo entre ensino medio e educagdo profissional. Conforme apresentado nesse

documento, ele:

[...] regulamenta o0 §2° do art. 36 e os artigos 39 a 42 da Lei 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional
Art. 1° A educacdo profissional tem por objetivos: IV — qualificar,
reprofissionalizar e atualizar jovens e adultos trabalhadores, com qualquer
nivel de escolaridade, visando a inser¢do e melhor desempenho no exercicio
do trabalho. Art. 2°. A educacdo profissional serd desenvolvida em
articulacdo com o ensino regular ou em modalidades que contemplem
estratégias de educacdo continuada, podendo ser realizada em escolas do
ensino regular, em instituicdes especializadas ou nos ambientes de trabalho.

Mediante o Decreto n. 2.208/97, restabeleceu-se o dualismo e assumiu-se “o ideario
pedagogico—[...] pedagogia das competéncias para a empregabilidade — com base nas
Diretrizes e Parametros Nacionais Curriculares (PCNs e DCNs?)” (FRIGOTTO et al., 2005,
p. 13). Nesse periodo, nogdes de “empregabilidade” e “competéncia” constituiram o aporte
ideoldgico que serviu para justificar “entre outras iniciativas, projetos fragmentados e
aligeirados de formacdo profissional, associados aos principios de flexibilidade dos curriculos
e da propria formagdo” (idem, p. 38). O art. 5° do Decreto n. 2.208/97 regulamenta a
separacdo entre formacdo bésica e formagdo profissional quando explicita que “A educagao
profissional de nivel técnico terd organizacdo curricular propria e independente do ensino
médio, podendo ser oferecida de forma concomitante ou sequencial a este”. Tratava-se, como
enfatizaram Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005, p. 52), de um decreto que “expressava de
forma emblematica, a regressdo social e educacional sob a égide do ideario neoconservador
ou neoliberal e da afirmacdo e ampliacdo da desigualdade de classes e do dualismo na
educacao”.

Contudo, se com o Decreto n. 2.208/97 interrompe-se a possibilidade de um ensino
médio integrado ao ensino técnico, sob uma base de formac&o geral, o Decreto n. 5.154, de 23
de julho de 2004, buscara reinstaurar um novo ponto de partida em busca da concretizacdo

dessa proposta de ensino médio com base numa formacéo basica unitéria.

23parametros Curriculares Nacionais — PCNs e Diretrizes Curriculares Nacionais — DCNS.
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25  DOS ANOS 2000 AOS DIAS ATUAIS: A REVOGACAO DO DECRETO 2.208/97
E A PROPOSTA DE INTEGRACAO DA EDUCACAO BASICA E PROFISSIONAL

No final dos anos 1990, com a revogacdo do Decreto n. 2.208/97 e inicio dos anos
2000, com a publicacdo do Decreto n.5.154/2004 vislumbra-se a possibilidade de superacdo
da dualidade, visto que, conforme anunciado pelo proprio Ministério da Educacdo, o
tratamento dado & Educacéo profissional seria o de reconstrui-la como politica publica para
“corrigir distor¢des de conceitos e de praticas decorrentes de medidas adotadas pelo governo
anterior, que, de maneira explicita, dissociaram a educacdo profissional da educacdo basica,
aligeiraram a formacdo técnica em modulos dissociados e estanques, dando um cunho de
treinamento superficial & formag&o profissional e tecnologica” (BRASIL, 2004, p. 2).

Esperava-se que um decreto serviria apenas para fins transitérios para proporcionar o

debate na sociedade acerca do assunto, pois 0 que se pretendia:

[...] era a (re)construcdo de principios e fundamentos da formacdo dos
trabalhadores para uma concepgdo emancipatoria dessa classe. Acreditava-se
que a mobilizacdo da sociedade pela defesa do ensino medio unitério e
politécnico, a qual conquanto admitisse a profissionalizacéo, integraria em si
0s principios da ciéncia, do trabalho e da cultura, promoveria um
fortalecimento das forgas progressistas para a disputa por uma transformagéo
mais estrutural da educagdo brasileira. Isso, certamente, levaria a uma
revisdo profunda e orgénica da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional, ndo a uma lei especifica para a educagéo profissional (FRIGOTTO
etal., 2005, p. 1091).

Contudo, o fato ndo aconteceu conforme se esperava. Nao obstante a revogacao do
Decreto n. 2.208/ 97, apontando para o restabelecimento da integracdo entre ensino técnico e
ensino médio, conforme ja disposto no art. n. 36 da LDB e em algumas declaracGes e
discursos favoraveis a integracdo, o que se presenciou foram medidas que deixavam
transparecer que a tematica da integracdo nao seria uma prioridade, como também que se
tinha uma concepcao equivocada do que seja integrar, iniciando uma politica de fragmentacao
que ocorreu quando “a reestruturagdo do MEC colocou a politica do ensino médio na
Secretaria de Educacdo Basica, separando-a da politica de educacdo profissional” (idem,
p.1091).

Previa-se que os responsaveis pela politica nacional voltada a educacdo, ao proporem

um plano de implementac¢do de uma nova modalidade educacional, possibilitariam:

um acompanhamento com discussdo, avaliacdo e sistematizagdo das
experiéncias a partir do que se reuniriam elementos politicos e pedagégicos,
além de forca social, que fundamentariam um projeto de revisdo da LDB e a



56

necessaria proposicdo de novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o
ensino médio e a educacdo profissional, construidas de forma efetivamente
democrética e participativa com os educadores (FRIGOTTO et al., 2005, p.
1091).

Mesmo ndo ocorrendo mudancgas mais amplas na estrutura educacional, conforme se
esperava, mesmo que de forma lenta, contraditéria e marcada por conflitos, iniciou-se uma
travessia rumo a uma proposta de ensino médio unitario que integrasse 0s principios da
ciéncia, do trabalho e da cultura, contando com o apoio da comunidade em geral e das
instituigdes federais, “uma vez que a luta pela revogagdao do Decreto n. 2.208/97 partiu
especialmente de seus servidores e estudantes” (FRIGOTTO et al., 2005, p.1092).

O que se observou foram propostas de integracdo que comegam a tomar forma em
meio a discussdes aligeiradas, 0 que ocasionou o entendimento, por parte de muitos, de que a
integracao seria a “sobreposi¢do de disciplinas consideradas de formagdo geral e de formacao
especifica ao longo de um curso”, em meio a “a adigdo de um ano de estudos profissionais a
trés de ensino médio”, conforme destacou Ramos (2005). O texto do Decreto (Decreto n.
5.154/2004, inciso | do artigo 4°) sinalizava para necessidade de revisar 0s objetivos contidos
nas Diretrizes Curriculares Nacionais definidas pelo Conselho Nacional de Educacdo para
atender a nova e atual concepcdo politico-pedagédgica exigida com a integracdo. Contudo, as
diretrizes permanecem as mesmas vigentes, assim como a “nova concep¢ao” se limitou a
compreender que a educacdo profissional técnica de nivel médio deveria ser oferecida
simultaneamente e ao longo do ensino médio. Para Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005, p.
1094), o principio de integracdo distingue-se de simultaneidade, pois esse Ultimo conceito
“esta de acordo com aquele que se manifesta permanentemente no parecer: 0 da
independéncia entre os cursos. Ndo foi isso que se buscou instituir com o Decreto n.
5.154/2004”.

Se foi dado um passo importante ao reconhecer a forma integrada com um curso
Unico, com matricula e conclusdo Unicas, ainda permaneciamos com as mesmas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e para a Educacdo Profissional, acomodando o
Decreto n. 5.154/2004 aos interesses conservadores, anulando o potencial de uma nova
concepcao.

Mesmo com um percurso contraditorio, a revogacao do Decreto (Decreto n. 2.208/97)
por outro com objetivos mais democraticos (Decreto n. 5.154/2004) sinalizava para uma
possibilidade, pelo menos em termos legais e iniciais, de retomarmos a ideia de formacéo
integrada, almejada desde a década de 1980. O conteudo do Decreto n. 5.154/2004 foi
incorporado a LDB, pela Lei 11.741/08. Ainda que de forma timida, o contexto de inicio dos
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anos 2000 suscitou reflexdes e debates importantes para a teméatica de uma formacéo geral
integrada a educacao profissional.

Com a retomada da proposta de formagdo integral, algumas medidas foram
consideradas importantes no processo de tornar realidade essa proposta. Entre essas medidas,
uma de grande expressividade foi o Programa de Expansdo da Rede Federal de Educacao
Profissional e Tecnoldgica, com a Lei n. 11.892, de 29 de dezembro de 2008, que cria 0s
Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, instituicbes que passam a ofertar o
ensino médio na forma integrada, e a Resolucdo CNE/CEB n° 06/2012, que define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio.

A Lei n° 11.892/2008 e a Resolucdo CNE/CEB n°. 06/2012 estabelecem principios
gerais para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio. Destacam-se, em especial, 0s
seguintes principios que visam a efetivacdo dos conceitos acima mencionados de uma

formacéo que considere ciéncia, tecnologia, cultura, trabalho e formacéo integral:

Aurt. 6° S8o principios da Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio:

I- relacdo e articulacdo entre a formacdo desenvolvida no Ensino Médio e a
preparacdo para 0 exercicio das profissdes técnicas, visando a formagéao
integral do estudante;

I1- respeito aos valores estéticos, politicos e éticos da educacdo nacional, na
perspectiva do desenvolvimento para a vida social e profissional;

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

IV - articulagdo da Educacdo Béasica com a Educagdo Profissional e
Tecnoldgica, na perspectiva da integracdo entre saberes especificos para a
producdo do conhecimento e a intervengdo social, assumindo a pesquisa
como principio pedagégico;

V- indissociabilidade entre educagdo e pratica social, considerando-se a
historicidade dos conhecimentos e dos sujeitos da aprendizagem;

VI - indissociabilidade entre teoria e pratica no processo de ensino-
aprendizagem;

Vll-interdisciplinaridade assegurada no curriculo e na pratica pedagogica,
visando a superac¢do da fragmentacdo de conhecimentos e de segmentacdo da
organizacao curricular;

VIlI-contextualizacdo, flexibilidade e interdisciplinaridade na utilizacdo de
estratégias educacionais favoraveis a compreensdo de significados e a
integracdo entre a teoria e a vivéncia da pratica profissional, envolvendo as
multiplas dimensdes do eixo tecnoldgico do curso e das ciéncias e
tecnologias a ele vinculadas.

Com base nas reflexbes acima destacadas, foi elaborado o novo Projeto Politico-
Pedagdgico — PPP para o IFRN. As analises acerca desse documento sdo pertinentes e
necessarias, haja vista ser no campo das questbes politico-pedagogicas nas quais

encontraremos 0s embates mais expressivos em torno da formacéo integrada, visto ser, nesse
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campo, que se encontram todas as dimens@es da escola. Além disso, trata-se também de um
desafio politico-pedagdgico para nés pesquisadores, pois concordamos com Amorim (2016,
p. 20) quando assevera que “ndo ha ato pedagogico que nao seja politico e ndo hd acéo
politica que ndo seja pedagdgica”.

Transcorridos quase dez anos de implantagdo da proposta de integragdo defendida no
novo PPP, compreendemos ser importante revisitar as concepcGes mobilizadas nesse
documento a luz dos discursos dos docentes, pois eles, atraves das experiéncias vivenciadas
com o PPP, em sua pratica pedagdgica, sdo os mais indicados a apontar as concep¢des, as
ideias que foram/sdo mais significativas, como também aquelas que foram compreendidas de
modo equivocado, gerando determinados impasses/conflitos quando aplicadas a pratica

pedagdgica.

26 A (CONTRA)REFORMA DO ENSINO MEDIO: A HISTORIA SE REPETE

A (contra)reforma do ensino médio, proposta pela Medida Proviséria n. 746/2016,
transformada na Lei n°® 13.415/2017, foi considerada por alguns estudiosos (RAMOS e
FRIGOTTO, 2016, p. 30) como um “ataque desferido contra as ultimas conquistas do ensino
médio na perspectiva da formacdo unitaria e integrada dos jovens brasileiros”. Para 0s
pesquisadores Ramos e Frigotto (2016), que se dedicaram ao estudo da relagdo entre trabalho
e educacdo, com tal proposta retomam-se, de modo regressivo, 0s principios da Reforma
Capanema dos anos de 1940 e das Leis n. 5.692/1971 e 7.044/1982. Isso justifica o fato de
optarem pelo termo “contrarreforma” ao invés de “reforma”, pois, para Ramos e Frigotto
(2016):

A contrarreforma é uma pura e simples “restauragdo”. Diferenciando-se do
conceito de revolucdo passiva — que compreende o momento de restauragdo
(reacdo conservadora a possibilidade de uma transformacgdo efetiva) e de
renovacao (em que algumas das demandas populares sdo satisfeitas “pelo
alto”, através de “concessdes” das camadas dominantes), na contrarreforma
ndo existe 0 momento da renovagdo, mas, sim, precisamente, o velho
(RAMOS e FRIGOTTO, 2016, p. 47).

A Lei n° 13.415/2017 oficializa a Contrarreforma do Ensino Médio, conforme

ressaltado no Art. 35-A da referida Lei:

§ 7° Os curriculos do ensino médio deverdo considerar a formagéo integral?*
do aluno, de maneira a adotar um trabalho voltado para a construcdo de seu

24Grifo nosso
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projeto de vida e para sua formacdo nos aspectos fisicos, cognitivos e
socioemocionais (BRASIL, 2017).

Ao observar o texto em destaque, entendemos inicialmente que a proposta de
integracdo seria ndo s considerada como valorizada se comparada a versao inicial da LDB.
Contudo, essa ideia é desconstruida quando observamos que o Art. 4 da referida Lei, que
altera o art. 36 Lei n® 9.394/96, preveé:

Art. 36. O curriculo do ensino médio sera composto pela Base Nacional
Comum Curricular e por itinerarios formativos, que deverdo ser organizados
por meio da oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia
para o contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino, a saber:

I - linguagens e suas tecnologias;

Il - matematica e suas tecnologias;

I11 - ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas;

V - formacdo técnica e profissional. (BRASIL, 2017)

Ao propor itinerarios formativos, essa proposta também segue na contramao de uma
perspectiva de integrar conhecimentos. Somado a esse aspecto, temos o fato de algumas
disciplinas, consideradas de grande relevancia para a formagdo integral humana, casos de
educacdo fisica, arte, sociologia e filosofia, que eram asseguradas pelo texto da legislagédo
anterior, com a reforma o texto prop8e apenas estudos e praticas relacionados a essas
disciplinas: “Art. 35-A 8 2° A Base Nacional Comum Curricular, referente ao ensino médio,
incluira obrigatoriamente estudos e préticas de educacdo fisica, arte, sociologia e filosofia”
(BRASIL, 2017, grifo nosso). Para Ramos e Frigotto (2016), o que se propde no texto ja foi
vivenciado em outros momentos na historia, embora com a utilizacdo de outros termos para

determinadas expressoes.

Sem fazer consideragdes sobre o retorno da complementagdo “e suas
tecnologias” as respectivas areas que caracterizam os itinerarioS, uma
terminologia inaugurada pelas DCNEM revogadas, ou mesmo sobre o
adjetivo “aplicadas” ao se referir as ciéncias humanas e sociais, termos que
remetem ao pragmatismo na educacdo, é importante ver a regressao a logica
da Reforma Capanema da Era Vargas, pela qual os estudantes escolheriam
suas areas de “voca¢do”: os ramos cientifico e classico no ciclo ginasial. Isto
resultou geracdes divididas em dois grupos, a saber: 0s que nunca haviam
estudado quimica e fisica, por exemplo; e 0s que nunca estudaram sociologia
e filosofia, entre outros conhecimentos das ciéncias humanas (RAMOS;
FRIGOTTO, 2016, p. 39).

Ao adotar os itinerarios formativos como também flexibilizar o ensino de
determinadas disciplinas, para alguns seria uma forma de resgate das propostas de ensino que

traziam fragmentacGes e reducdes, 0 que ocasionaria prejuizos para os estudantes em se
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tratando de uma formacé&o integral do individuo. Quanto & formac&o técnica e profissional, no

ensino médio:

[..] defendida por educadores criticos como um direito dos estudantes, desde
que integrada organicamente a formacgdo geral e sem prejuizo desta, sua
oferta volta a ser, agora, a negacao do direito a educacdo basica. Isto porque
ela se converte em um itinerario a parte da formagao geral comum (RAMOS
e FRIGOTTO, 20186, p. 40).

Outro aspecto que também pde em risco a questdo da formacdo integral diz respeito a
carga horaria, que, das 2.400 horas determinadas pela LDB para o ensino médio, a nova lei
limita para 1.800 horas, conforme o texto do Art. 35-A § 5% “A carga horaria destinada ao
cumprimento da Base Nacional Comum Curricular ndo podera ser superior a mil e oitocentas
horas do total da carga horaria do ensino médio, de acordo com a definicdo dos sistemas de
ensino” (BRASIL, 2017).

Como ja enfatizamos em trechos anteriores, embora a proposta de formacdo integrada
caminhe para além da questdo de carga horéria, ela exige uma tomada de postura politico-
pedagdgica, 0 que extrapola a necessidade de apenas seu cumprimento. Contudo, entendemos
que, para concretizar uma proposta de integracdo entre a formacdo geral e a formacdo
profissional, faz-se também necessaria uma carga horaria que possibilite o trabalho com
diversas disciplinas e, para isso, exige-se disponibilidade de tempo.

Um outro aspecto que também merece destaque se refere ao fato de, no texto da
nova Lei, serem contempladas expressdes como formacdo integrada e integralizacdo
curricular (principio ja defendido na LDB anterior), conforme consta no inciso §7° do Art.
2° que altera o Art. 26 da Lei n° 9.394/1996, no qual pode-se ler:§8 7° A integralizacdo
curricular?® poderd incluir, a critério dos sistemas de ensino, projetos e pesquisas envolvendo
0s temas transversais de que trata o caput (BRASIL, 2017). No entanto, pelos varios aspectos
ja destacados acima, a Lei n° 13.415/2017 segue o caminho inverso ao da proposta de
formacéo integrada para o Ensino Médio no IFRN.

Conforme se pode ler no documento “Diretrizes Indutoras para a Oferta de Cursos
Técnicos Integrados ao Ensino Médio” (2018, p.12), “a autonomia didatico-pedagdgica dos
institutos possibilita fundamentar a opcéo pelo curriculo integrado na forma como vem sendo
desenvolvido na Rede”. Tal autonomia possibilita a op¢do de continuidade do curriculo

integrado, embora a necessidade de atendimento a Lei n° 13.415/2017 tenha promovido

25Grifo nosso
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algumas adequacdes?® necessarias para os PPCs, sem, contudo, alterar a esséncia dos cursos
técnicos integrados. Cabe ainda destacar que a oferta dos cursos técnicos integrados € uma
determinacdo da lei que criou a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica - RFEPCT?, corroborada pela Resolugdo CNE/CEB n°. 06/2012.

No entanto, as discussGes que, neste inicio de ano de 2019, vieram a tona na
instituicdo, em virtude da revisdo de ofertas para o ensino técnico integrado, em especial, o
Ensino Médio Integrado, colocam essa nossa “autonomia” em questdo. Nas discussoes
ocorridas na instituicdo acerca das ofertas de cursos técnicos integrados, é apresentada, entre
as propostas de alteracdo, uma que € a reducdo da duracdo da carga horaria desses cursos,
justificada pela reducdo orcamentaria imposta a Instituicdo pela Emenda Constitucional n°
95/2016%,

Esses recentes embates ocorridos a nivel institucional sé reforcam a importancia de
buscarmos observar e descrever como as concepgoes e principios defendidos no PPP, caso da
formacdo integrada proposta para 0 EMI, sdo (res)significadas e compreendidas pelos
docentes responsaveis pela transposicdo dessa proposta para seu fazer docente. Sendo assim,
todas essas interpretacbes merecem ser ouvidas e analisadas, pois assim contribuiremos para

desvelar o novo perfil identitario que vem sendo construido na instituicéo.

2.7  ALGUMAS CONSIDERACOES: VELHAS PALAVRAS, NOVOS SIGNIFICADOS

As consideragdes apresentadas até o momento sugerem que a dualidade educacional
existente entre formacéo profissional e formacgéo geral € uma questdo historica que afeta de
modo mais incisivo o nivel médio de ensino. Em meio aos embates ocorridos na busca pela
integracdo entre trabalho e educacgéo, foram mobilizados muitos conceitos e/ou concepgdes. A

titulo de exemplo podemos destacar as expressdes formacdo integral, curriculo integrado,

% Conforme destaca o documento das Diretrizes Indutoras para Oferta de Cursos Técnicos Integrados ao Ensino
Médio na Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica — RFEPCT, emitido pelo Férum de
Dirigentes de Ensino - FDE e Conselho Nacional das Instituicfes da Rede Federal de Educacdo Profissional,
Cientifica e Tecnol6gica —CONIF, a obrigatoriedade dos estudos da Lingua Inglesa podera trazer alguma
alteracdo para os PPCs dos cursos que adotaram a Lingua Espanhola como obrigatéria, caso das regides de
fronteira.

2T A Lei n° 11.892/2008 exige a oferta de, no minimo, 50% das vagas em cursos técnicos do IFRN
prioritariamente na forma de cursos técnicos integrados ao ensino médio.

2 A Emenda Constitucional n® 95/2018 limita por 20 anos os gastos publicos, incluindo os repasses destinados a
educacdo.
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trabalho, entre outros termos que remetem a conceitos que foram sendo ressignificados ao
longo desse processo de construcdo da proposta de ensino médio integrado.

Essa percepcéo vai ao encontro do que destaca Ciavatta (2005):

Criam-se, continuamente, novos termos, novas palavras, seja para expressar
novas realidades engendradas pela vida social, seja para projetar,
ideologicamente, novas ideias que queremos que se tornem realidade pela
aceitacdo social que possam vir a ter. O termo formacéo integrada participa
de um e de outro movimento da sociedade através daqueles que tém o poder
de gerar novos fatos ou de gerar novos discursos [...]. Também as leis sdo
elaboradas como novos discursos que devem impulsionar a sociedade em
determinada direcdo, mas podem ser entendidos de diversas formas.
(CIAVATTA, 2005, p. 01)

Reiteramos as ponderagdes de Ciavatta (2005) por entendermos que os discursos
podem ser compreendidos de diferentes formas e que essa compreensdo vai se consolidar na
pratica docente. Quando falamos das concepg¢des e/ou conceitos que fundamentam a proposta
de formacéo integrada na educagdo, observamos que esses conceitos sao resultantes de um
processo de (re)construcao de sentidos e que os participantes desse processo, N0 NOSSO Caso
em estudo, os docentes, interpretam tais conceitos segundo os didlogos empreendidos na vida
de fato vivida. Como sugere Bakhtin (2011, p. 294), a “experiéncia discursiva individual de
qualquer pessoa se forma e se desenvolve em uma interacdo constante e continua com 0s
enunciados individuais dos outros”.

Acreditamos que o trabalho de escuta dos docentes que atuam nesse processo seja
necessario, pois sao eles os responsaveis por transformar todo esse arcabougo tedrico em
pratica pedagogica. Assim, entender como esse docente dialoga com todo o processo historico
educacional do IFRN, no qual ele se insere, como ele interpreta as concepcdes que mobilizam
a proposta de formacdo integrada, seja algo necessario. Acreditamos que o PPP possa
concretizar um encontro de memodrias, tanto aquela que remete ao passado institucional como
trazer elementos que sinalizem o seu futuro, revelando dados importantes para a compreensao
do processo de construcdo de um perfil identitario institucional.

Ao convocarmos o didlogo do docente com discursos outros, presentes no PPP,
possibilitamos aceder a um excedente de visdo® que somente é possivel pelas trocas

alteritarias de um eu-para-mim, de um eu-para-o-outro e de um outro-para-mim. Ainda

2Excedente de visdo corresponde a um olhar externo que somente é possivel da posigio de um outro. E um olhar
de fora, lancado de uma posicdo espaco-tempo diferente da qual se situa o sujeito. Portanto, apenas um outro, de
uma posi¢do exterior, é capaz de fornecer o excedente de visdo para completar esse sujeito naquilo que ele, da
prépria posicdo em que se encontra posicionado, ndo tem acesso (BAKHTIN, 2011).
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pensando nessa posic¢do exterior, propomo-nos a analisar os discursos expressos em diferentes
perfis de docentes que constituem o corpo docente da institui¢cdo na atualidade. Um primeiro
perfil é constituido por docentes que j& atuavam na instituicdo, com uma proposta pedagogica
diversa da atual. Um segundo perfil é constituido por aqueles que ingressaram no inicio do
processo de construgdo do PPP hoje vigente e outros que ingressaram mais recentemente,
encontrando o documento ja concluido e, portanto, necessitando se apropriar deste
documento. Cada um desses docentes oferece o seu excedente de visdo, frente ao olhar do
outro, seja esse outro encarnado pelos proprios pares ou pelos discursos que atravessam o
préprio PPP, pois, conforme assevera Bakhtin (2011, p. 341, grifo do autor), “Ser significa ser
para o outro e, através dele, para si [...]”. Portanto, ao olhar para dentro de si, o docente olha
“0 outro nos olhos ou com os olhos do outro”.

Assim, o modo pelo qual o docente vai significar/interpretar concepcdes educacionais
diversas, contidas no PPP, e coloca-las em pratica, envolve tanto avaliar aspectos que dizem
respeito a sua propria subjetividade como da historicidade institucional na qual se inscreve.
Nesse sentido, acreditamos que 0s aspectos subjetivos e historicos podem, pois, afetar suas
compreensdes acerca das concepgdes que fundamentam a proposta de integracdo do PPP
vigente.

Dando sequéncia a nossa contextualizacdo, apresentaremos, no capitulo a seguir, a
abordagem tedrico-metodologica da Ergologia. Tal abordagem vem contribuindo
significativamente para um melhor entendimento das questdes que envolvem o trabalho,
favorecendo, assim, uma melhor compreensdo sobre ele. Objetivamos, portanto, mais
especificamente, com base nos estudos conduzidos pelo filésofo e ergologista francés Yves
Schwartz (1996; 2000; 2007; 2011), possibilitar uma discussdo mais ampla e mais atual
acerca dessa concepc¢do, dando visibilidade a aspectos que ndo foram enfatizados em
referenciais tedricos anteriores quando ainda se considerava a divisdao social do trabalho em
Marx (1964).
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3 O TRABALHO E A EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA

Neste capitulo, apresentamos o referencial teérico da Ergologia tendo como base as
discussbes preconizadas por Schwartz (1996; 2011). Essas discussdes servirdo de base
conceitual-analitica para refletirmos acerca da concepcdo de trabalho situada num contexto
socio-histérico e cultural contemporaneo, segundo uma compreensdo de trabalho como

atividade educativa.

3.1 A CONCEPCAO DE TRABALHO NO PPP

Como foi apresentado no segundo capitulo, em meio a todos os embates ocorridos, a
educacdo profissional de nivel médio, chegamos ao contexto atual considerando a perspectiva
de formacdo integral do aluno. Foi o que observamos com a Resolucdo CNE/CEB n°.
06/2012, que, ao definir as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Profissional
Técnica de Nivel Médio, traz como seu principio I, a “relagdo e articulagdo entre a formacao
desenvolvida no Ensino Médio e a preparagdo para o exercicio das profissdes técnicas,
visando a formagao integral do estudante” (Art.6°). No &mbito do IF, temos ainda a Lei n°.
11.892/2008, que institui a criacdo dos Institutos Federais, instituicbes que devem ter como
um de seus objetivos “I- ministrar educacdo profissional técnica de nivel médio,
prioritariamente na forma de cursos integrados [...]” (Art. 7°). Mesmo com a edicdo da Lei n°.
13.415/2017%, que alterou a Lei de Diretrizes e Bases — LDB, a perspectiva de ensino médio
integrado prevalece no caso dos IFs.

Considerar um ensino integrado na EPT é considerar a dimenséo do trabalho em todo
0 processo de formagcéo do estudante. E compreender o trabalho como espago privilegiado de
producdo e mobilizacdo de saberes. Contudo, uma discussdo acerca do trabalho deve estar
sempre agregada ao contexto socio-historico em que as relacdes de trabalho sdo mobilizadas.
Portanto, para discutir a ideia de trabalho considerando a nova conjuntura socio-historica em
que as instituicbes de EPT se situam, vale considerar alguns aspectos, entre eles: que toda
situacdo de trabalho mobiliza agdes diversas, superando, assim, a dicotomia entre trabalho
intelectual e trabalho manual, ideia que, como vimos no segundo capitulo, se fez presente na

histéria da EPT; e ainda considerar os avancos cientificos e tecnoldgicos ocorridos nos

30A Lei n° 13.415/2017 oficializa a Reforma do Ensino Médio.
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Gltimos anos, 0 que torna as atividades de trabalho muito mais complexas. Hoje, com 0 novo
mundo do trabalho que se apresenta, exige-se a necessidade de compreender o trabalho sob
uma abordagem mais abrangente, portanto, mais condizente com a realidade do seculo XXI.
Isso faz com que as institui¢cGes de ensino que trabalham com a formacgéo para 0 mundo do
trabalho se deparem com novos desafios. Desafios esses que podem ser superados por uma
formacdo para o mundo do trabalho que contemple uma diversidade de conhecimentos
cientificos, culturais e tecnoldgicos, agregando, assim, valor ao trabalho.

A preparagdo de um profissional para atuar nesse novo mundo do trabalho exige a
compreensdo de que a atividade de trabalho mobiliza valores ético-filosoficos, sociais,
politicos e econdmicos. Acerca desse aspecto, o PPP (2012, p. 45) enfatiza que “o trabalho ¢é
fonte criadora de valores, util e indispensavel a existéncia humana”. Aqui se evoca a ideia de
trabalho como muito além de apenas uma atividade de execu¢do manual, mas considera o
trabalho como sendo a propria expressdo da humanidade, como lugar de historia, onde se
agregam valores. Como se observa, o proprio documento institucional ja apresenta alguns
apontamentos para essa ideia de trabalho como espagco onde se integram valores. Contudo,
esse posicionamento ainda aparece no PPP de modo muito timido/superficial e sem uma
fundamentacéo tedrica mais detalhada.

O texto do PPP institucional afirma que a “acepgdo acerca de trabalho a ser perseguida
estd associada a visdo de Marx” (PPP, 2012, p. 45). Contudo, como veremos adiante, a
acepcao de trabalho que encontramos em Marx trata de uma acepcao geral ou abstrata que
toma o trabalho como constituinte e organizador dos processos de producao alienantes sob o
capitalismo e isso talvez possa dificultar uma compreensao de trabalho como experiéncia que
possibilita o desenvolvimento de potencialidades humanizadoras. Como observamos, com
base nas discussfes do capitulo anterior, quando se trata da concepc¢do de trabalho, o que
encontramos, na teoria educacional brasileira acerca da EPT, é uma critica do trabalho e da
escola sob o capitalismo ao mesmo tempo em que temos a afirmacdo do trabalho como um
principio educativo. No entanto, entendemos que precisamos trazer para nossas discussdes um
referencial tedrico que considere a dimensdo formativa do trabalho no contexto do
capitalismo no qual nos situamos, como também que considere a experiéncia do trabalho real,
do trabalho concreto, como formativa.

Isso se deve ao fato de considerarmos que temos uma realidade em discussdo que
contempla a formacgdo educativa no e pelo trabalho de uma instituicdo que se situa, na
contemporaneidade, em numa sociedade capitalista marcada por relacGes de trabalho cada vez

mais complexas, que exigem a mobilizacdo de aspectos educacionais, culturais, cientificos e
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tecnoldgicos. Quanto a necessidade de considerar a experiéncia do trabalho concreto, essa se
deve ao fato de no IFRN contarmos com uma pratica pedagdgica que desenvolve visitas
técnicas, estagios em empresas, aulas praticas, entre outras atividades, que sdo compreendidas
como experiéncias de educar no e para o trabalho, com a possibilidade de confrontacdo entre
saberes, valores e normas oriundos de experiéncias no trabalho real. Portanto, aponta-se para
a importancia do PPP por se tratar de um documento que rege as acdes institucionais,
contemplando, em sua fundamentacdo tedrica, uma discussdo acerca do trabalho como
atividade concreta a partir da qual os discentes, ao participarem de tal atividade, tenham a
oportunidade de mobilizar saberes, valores e conhecimentos diversos, contribuindo, assim,
para a formacdo desses estudantes, como também para a compreensdao da perspectiva de
trabalho como principio educativo no ambito de uma sociedade global marcada pelo
capitalismo.

Conforme destacado no segundo capitulo dessa pesquisa e também enfatizado no
documento institucional, a concepcdo de trabalho na EPT foi construida tendo sempre como
condicdo a superacdo entre trabalho intelectual e trabalho manual. Contudo, entendemos que
essa visdo marxista de trabalho, remanescente no PPP, calcada na divisdo entre atividade
intelectual e manual, deve ser devidamente contextualizada no século XIX. Quando nos
remetemos as circunstancias socio-histdricas atuais, as novas pesquisas acerca da concepcao
de trabalho, bem como a propria perspectiva de formacao integral do ser humano, defendida
pela instituicdo, entendemos que essa compreensao de trabalho como sendo apenas intelectual
ou apenas manual ndo seja mais possivel. Mediante 0 novo contexto contemporaneo em que
as instituicOes de ensino que preparam para 0 mundo do trabalho se situam, essas institui¢oes
se deparam com novos desafios que despontam das novas relagdes de trabalho, situadas em
uma sociedade cada vez mais cientifica e tecnoldgica. Diante disso, destacamos a afirmacao

de Trinquet (2010), para quem:

A ergologia pode ajudar a redefinir uma relacdo social que corresponderia
melhor as exigéncias sociais e econdmicas de cada pais. E, sobretudo, que
permitiria ao trabalho humano encontrar sua verdadeira razdo de ser,
fundamental e ontolégica, que é favorecer o desenvolvimento de cada
individuo, tanto no plano humano, quanto econémico e social. Para fazer
isso, é preciso colocar o ser humano no centro de todas as nossas
preocupagdes. Efetivamente, qual pode ser o interesse do trabalho sendo de
permitir um desenvolvimento harmonioso de todos, sobre todos esses
planos? (TRINQUET, 2010, p. 19).

Para compreender o trabalho nessa perspectiva que se apresenta necessaria, trazemos,

na proxima secao, as contribui¢des do filésofo ergologista francés Yves Schwartz.
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3.2 O TRABALHO NO CONTEXTO ATUAL: CONTRIBUICOES DA ERGOLOGIA

O filésofo e ergologista francés Yves Schwartz refere-se ao campo de conhecimento
ergologico como “[...] um projeto de melhor conhecer e, sobretudo, de melhor intervir sobre
as situacdes de trabalho para transformé-las” (SCHWARTZ, 2010, p. 37). Assim denominada
a partir dos anos 90, a ergologia tem suas origens em estudos multidisciplinares, iniciados
mais especificamente nos anos 80 na Franca, analisando situa¢des de trabalho. Conforme
destaca Schwartz (2006), os estudos numa perspectiva ergoldgica surgem em meio a um
contexto socioecondmico marcado pelo declinio do taylorismo e pelo surgimento das novas
técnicas e tecnologias, o que caracterizou um momento de mudancas do trabalho e da
sociedade.

A ergologia entende o trabalho sob o conceito de “atividade industriosa®!”

que envolve
sempre um debate de normas. Na ergologia, a concepgdo de normas remete ao que “[...] uma
instancia avalia como devendo ser: segundo caso, um ideal, uma regra, um objetivo, um
modelo” (DURRIVE e SCHWARTZ, 2008, p. 26). Nessa perspectiva, a ergologia recorre as
formulacGes da ergonomia® para esclarecer a diferenca entre “trabalho prescrito” e “trabalho
real” (SCHWARTZ, 2006). O conceito de trabalho prescrito da ergonomia faz referéncia as
prescricbes que sdo definidas para realizacdo do trabalho e que sdo apresentadas ao
trabalhador antes de o trabalho ser realizado. Essa concepcdo de trabalho prescrito, da
ergonomia, relaciona-se com o conceito de normas antecedentes da ergologia. Para Schwartz
(2011b), as normas antecedentes consistem nos saberes que foram ‘“relativamente
estabilizados”, servindo assim como referéncia para o trabalho. Dessa forma, essas normas
sdo consideradas como um patriménio acumulado pela histéria humana e servem como uma
referéncia importante para a atividade. Contudo, apenas as normas antecedentes ndo déo conta
de toda dinamica mobilizada numa situacéo de trabalho, o que exige, do sujeito que realiza a

atividade, fazer as renormalizacGes, que consistem nas reinterpretacdes e nas recriagées que

3lpara Schwartz (2004), atividade industriosa consiste na “atividade orientada por um objetivo” numa “[...]
solicitagdo inesgotavel de se pensar [...] indo da instrumentagdo enigmatica do corpo préprio ao confronto no
campo da cultura, dos valores e das contradi¢fes — através do uso industrioso de si [...]”.

%2Segundo Wisner (1990), podemos considerar a Ergonomia como uma arte alimentada de métodos de
conhecimentos resultantes da investigagdo cientifica. Ela objetiva produzir conhecimento sobre trabalho, as
condicbes e a relacdo do homem com o trabalho, como também formular conhecimentos, ferramentas e
principios suscetiveis de orientar racionalmente a agéo de transformacao das condicdes de trabalho, tendo como
perspectiva melhorar a relagdo homem-trabalho.
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séo exigidas quando as normas antecedentes séo confrontadas com as situagdes de trabalho. O
resultado das renormalizacdes constitui o0 chamado trabalho real, que ndo se limita a aplicacdo
das normas, mas a “execugdo das normas através das renormaliza¢des” (SCHWARTZ, 2006,
p. 462). Portanto, na situagdo de trabalho, temos o encontro das normas antecedentes com a
histdria de cada sujeito trabalhador.

O trabalho € considerado, aqui, uma atividade que, por envolver um ser humano,
sujeito da acdo, ndo pode ser considerada como uma simples execucdo de tarefas, mas, sim,
como uma atividade complexa e dindmica que envolve a singularidade desse sujeito, pois
“todo sujeito, todo grupo humano de trabalho ¢ centro de vida, uma tentativa de apropriacao
do meio, e sua vida no trabalho ndo é uma cerca separada de sua ambi¢do de vida global”
(SCHWARTZ, 2011, p. 30). Isso implica afirmar que sempre havera certo distanciamento
entre a atividade prescrita e a real, pois:

Toda a forma de atividade em qualquer circunstancia requer sempre
variaveis para serem geridas, em situacdes histéricas sempre em parte
singulares, portanto escolhas a serem feitas, arbitragens — as vezes quase

199 GG

inconscientes — portanto, o que eu chamo de “usos de si”, “usos dramaticos
de si” (SCHWARTZ, 1996, p. 151).

Toda atividade de trabalho &€ marcada por reapreciacdes, por renormalizacOes
praticadas pelos sujeitos envolvidos nessa atividade. Em meio & necessidade emergente de
saberes, normas, prescricdes, demandadas pelos contextos de trabalho, despontam-se do
carater individual, através do uso das dramaticas de si que consiste nas “arbitragens,
ponderacdes, critérios, portanto, também engajamento” (SCHWARTZ, 1996, p. 152), que
cada sujeito participante da atividade em questdo mobiliza. Portanto, para Schwartz (1998), a

dramatica do uso de si consiste numa:

[...] situagdo em que o individuo tem de fazer escolhas, ou seja, arbitrar entre
valores diferentes e, as vezes, contraditérios. Uma dramatique €, portanto, o
lugar de uma verdadeira micro-histéria, essencialmente inaparente, na qual
cada um se vé na obrigacdo de se escolher, ao escolher orientar sua atividade
de tal ou tal modo. Afirmar que a atividade de trabalho ndo é sendo uma
dramatique do uso de si significa ir de encontro a ideia de que o trabalho é,
para a maioria dos trabalhadores, uma atividade simples de ‘execucdo’, que
ndo envolve realmente sua pessoa (SCHWARTZ, 1998, p. 104).

Essa perspectiva de trabalho, contemplada pela ergologia, considera as diversas
dimensGes envolvidas numa atividade industriosa. E, por isso, compreende-se o trabalho
como uma experiéncia que convoca 0 sujeito como um todo algo complexo, que escapa “a

toda defini¢do simples e univoca” (SCHWARTZ, 2011, p. 20). Portanto, essa caracteristica
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enigmatica dificulta uma definicdo para o que seja trabalho, a0 mesmo tempo em que evoca
alguns impasses acerca de determinadas definicdes que desconsideram essa complexidade e
atribuem um valor e um conceito limitados para o que seja trabalho. E o caso, por exemplo,
da concepcdo que se fundamenta na ideia de valor mercantil, conceituando o trabalho como
uma simples por¢do de tempo trocada por remuneracdo (SCHWARTZ, 1996). A perspectiva
de troca de tempo por salario, desenvolvida no século XIX, deu origem as discussdes de Marx
(1964) acerca do trabalho.

3.3  REVISITANDO O MARXISMO A LUZ DO ENFOQUE ERGOLOGICO SOBRE O
TRABALHO

Conforme enfatizado por Schwartz (2011), o conceito de trabalho percorreu diferentes
correntes de pensamento ao longo da historia. Cada uma dessas correntes elaborou grandes
sistemas conceituais que sdo “eminentemente formadores do nosso olhar sobre o trabalho”
(SCHWARTZ, 2011, p. 20). Contudo, essas teoriza¢Ges também trouxeram alguns impasses.

Entre essas correntes, traremos aqui algumas discussdes acerca da teoria marxista do
trabalho, pois, como vimos no segundo capitulo, € com base nas postulagGes de Marx (1964)
que os estudiosos e pesquisadores da EPT desenvolvem a concepcdo de trabalho. As
discussbes de Marx (1964) despontam em uma época marcada pela no¢do mercantil do
trabalho. Essa ideia de “tempo de vida vendido” (SCHWARTZ, 2011, p. 23) se expandiu e
acabou por sufocar as outras defini¢cbes de trabalho. Nesse momento, tém-se as sociedades
“apoiadas sobre a produtividade, nas quais, com o desenvolvimento do capitalismo, a
utilizacdo do trabalho mercantil, do trabalho juridicamente ‘subordinado’ aparece como o
centro” (SCHWARTZ, 2011, p. 24).

E nesse contexto que as discussdes de trabalho produtivo de Marx (1964) se tornam
fecundas. Esse foi um momento considerado importante, que, inclusive, foi denominado por
Schwartz (2011, p. 23) como o “primeiro nascimento do trabalho”, pois, ao imprimir, ao
trabalho, uma ideia mercantil, acentua-se sua importancia no desenvolvimento econdmico da
sociedade. N&o obstante essa importante contribuigdo, essa ideia acaba por criar alguns
impasses como o de desconsiderar as outras possibilidades de trabalho que nédo se enquadram
nessa troca de tempo por salério. Cria-se uma separacdo entre a dupla dimensédo do trabalho:
concreto e abstrato. O trabalho abstrato consiste no valor de troca e tem, como fim principal, a
reproducédo e a autovalorizacdo do capital, e € nele que as discussdes de Marx (1964) estdo

concentradas. Em contrapartida, o trabalho concreto consiste no valor de uso que satisfaz
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socialmente as necessidades do individuo. Na perspectiva marxista, um acaba por excluir o
outro. Schwartz (2006) enfatiza que o conceito de trabalho concreto de Marx (1964) ndo tem
equivaléncia a nocdo do conceito de trabalho real da ergonomia. Contudo, Schwartz (2006)
assevera que, a partir do momento em que Marx (1964) mostra indiferenca em relacdo a todas
as formas de trabalho concreto para se apropriar apenas da nogéo de trabalho abstrato, corre-
se o risco da indiferenca para com os problemas do trabalho real.

Schwartz (2006) acrescenta ainda que entende a distin¢do entre trabalho abstrato e
trabalho concreto, elaborada por Marx, como uma forma de chamar a atencéo para aquilo que
Marx considerava essencial: o trabalho abstrato. Isso porque, no amago da ideia marxista da
exploracdo capitalista, que inaugura a nocdo de mais-valia, é o trabalho abstrato, ndo o
trabalho concreto que esta ai implicado. Tendo em vista essas consideracdes, observamos que
Schwartz (2006) considera a importancia das discussdes de Marx (1964) para os estudos
acerca do trabalho. Contudo, Schwartz (2011) vai propor o resgate do trabalho com base na
relacdo entre o trabalho concreto e o trabalho abstrato, enfatizando que essa dupla dimensao
ndo pode ser concebida como excludente.

Schwartz (2011) ressalta que, ao enfatizar a dimensdo abstrata, 0 marxismo acaba
colocando, em segundo plano, a dimensdo concreta do trabalho, espaco em que residem as
singularidades e as particularidades envolvidas nessa forma de atividade humana, que é o
trabalho. Para ele (SCHWARTZ, 2011), hd certo silenciamento desse aspecto nas discussdes
de Marx, algo que, para os ergologistas, é caracterizado como essencial, pois, apenas por meio
do trabalho concreto, é possivel analisar as diversas dimensdes do ser humano mobilizadas na
atividade de trabalho. O enfoque do trabalho pela dimensdo concreta possibilita, pois,
evidenciar as “dramaticas do uso de si” realizadas pelo sujeito que realiza o trabalho.

E justamente nesse uso de si que se da a dimensdo do concreto, que reside na
possibilidade de superacdo da ideia abstrata de mercadoria. Toda a atividade de trabalho
mobiliza sempre normas, valores, saberes, acBes visiveis e invisiveis, e nisso consistem as
operagdes de ordem intelectual e manual, superando, assim, uma concepg¢édo de trabalho que
se fundamenta numa ideia de distingdo entre trabalho manual e trabalho intelectual. Acerca

dessa questdo, Schwartz (2011, p. 28-29), fundamentado em Wisner® (1992), vai sublinhar:

Trabalho manual, trabalho intelectual: quem hoje poderia sustentar que o
trabalho ‘manual’ ndo mobiliza, por meio do corpo, como suporte de uma

3Alain Wisner foi um médico francés fundador da ergonomia com foco na atividade. Atuou como diretor do
laboratério de ergonomia Conservatoire National des Arts et Métiers (CNAM) - Conservatério Nacional de
Artes e Oficios e ainda como presidente da Sociedade de Ergonomia de lingua francesa entre 1969 e 1971.



71

historia pessoal, a sintese de microapreciacGes, de microescolhas, de
microjulgamentos? E quem, ao frequentar hoje as atividades de servico,
poderia negar que um ‘pensamento’, uma operacao intelectual, ndo é
fecunda, nédo é eficaz, visto que tal operagdo faz parte de um corpo para o
qual viver em seu meio de trabalho é valor ou saude?

Portanto, como se pode observar, em Marx (1964) tinhamos uma discussdo que se
concentrou na analise das formas de se conceber e se organizar o trabalho sob uma
perspectiva capitalista, contemplando, entre outros aspectos, a oposi¢do entre trabalho
abstrato e trabalho concreto. Ndo se pode negar que a perspectiva marxista do século XIX
tenha sido importante para alimentar discussdes acerca das problematicas envolvidas,
sobretudo, na exploracdo do trabalho no contexto do capital. No entanto, é preciso também
reconhecer que ela se concentrou numa abordagem redutora da complexidade desse trabalho
ao explord-lo em uma perspectiva uniformizante, em que sdo desconsideradas as
individualidades inerentes a toda situacdo de trabalho. Em contrapartida, é no enfoque
ergoldgico que vamos encontrar discussGes que consideram as diferentes dimensdes do ser
humano, envolvidas na atividade de trabalho que, portanto, agregam as questdes sociais e
subjetivas, possibilitando uma melhor compreensdo acerca das dindmicas envolvidas nas
relacdes de trabalho que se desenvolvem na contemporaneidade.

Nessa perspectiva, Schwartz (2011b) vai enfatizar que o trabalho nos convoca a
pensarmos sobre todas as dimensdes do ser humano. Este autor destaca também que falar em
dramaticas, significa que nenhuma atividade pode ser mecénica, pode ser considerada uma
pura aplicagdo de normas. Toda atividade de trabalho solicita “saberes e escolhas que
remetem a pessoa a ela mesma e, uma vez que sao feitas, fazem historia. Eles fazem histéria
porque criam uma situacdo nova que nenhuma racionalidade antecedente teria podido
determinar” (SCHWARTZ, 2011b, p. 133).

Por conseguinte, parece-nos que as relagdes de trabalho mobilizadas na atualidade
convocam, cada vez mais, 0s usos de si, a realizacdo de renormatizacdes, de apreciagdes, de
decises, exigindo, assim, que os sujeitos saibam fazer uso dessas dramaticas. Dessa forma,
temos a confirmacdo da pertinéncia dos estudos ergologicos para analise de questbes que
mobilizam a ideia de trabalho. Considerando esses aspectos, entendemos que uma perspectiva
de ensino que conceba o trabalho como principio educativo tenha necessariamente de tomar
em consideracdo todas estas questfes levantadas pela ergologia que compreende o trabalho
como espaco de mobilizacdo de saberes, de conhecimentos diversos que contribuem para que

0 sujeito envolvido nessa atividade de trabalho desenvolva seu senso critico, pensante e
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questionador. A abordagem ergoldgica de trabalho possibilita, assim, evidenciar a dimenséo
educativa da experiéncia humana do trabalho por via da atividade no contexto do trabalho.

O trabalho é, entdo, para ergologia uma atividade de natureza humana que “engloba e
restitui toda complexidade humana” (TRINQUET, 2010, p. 96). Dentro dessa perspectiva de
pensar o trabalho como atividade humana, faz-se necessario compreender a atividade como
“[...] um impulso de vida, de saude, sem limite predefinido, que sintetiza, cruza e liga tudo o
que se representa separadamente (corpo/espirito; individual/coletivo; fazer/valores;
privado/profissional; imposto/ desejado, etc.)” (DURRIVE e SCHWARTZ, 2008, p.23).
Sendo assim, a atividade na concepgdo ergoldgica escapa a qualquer tipo de “categorizagao,
saber disciplinar, instrumento de medida” (SCHWARTZ, 2011b, p. 146). E, portanto, o
trabalho, sendo compreendido como atividade humana, também escapa a qualquer tipo de
categorizacdo. Considerar essa relacdo intima e enigmatica entre o trabalho e atividade
humana é superar a ideia de trabalho como apenas uma realizagdo técnica e/ou mecanica, a
que muitos o reduzem (TRINQUET, 2010); € escapar a qualquer perspectiva de
simplificacdo do trabalho, e ainda, a “ilusdo” da divisdo do trabalho, seja ela social ou
técnica, pois, sendo toda atividade de trabalho, espaco de debate de normas individuais e
coletivas, elas se constituem também como espago de desestabilizagdo de toda forma de
divisdo (SCHWARTZ, 2011).

Portanto, mesmo se situando em meio as normas e as padronizacdes impostas pelo
processo capitalista de producdo, ndo se pode desconsiderar as variabilidades intrinsecas as
atividades de trabalho. E, pois, na experiéncia do trabalho que o trabalhador, de modo
singular e subjetivo, realiza as renormalizacGes. Nessa perspectiva, reconhece-se, assim, a
possibilidade de libertacdo do trabalhador, ndo sua submissdo a um processo de producéo
alienante. Conforme enfatiza Schwartz (2011), embora as logicas de subordinacdo existam,
elas ndo sdo suficientes para aniquilar as subversbes renormalizantes. Dessa forma,
entendemos que, para pensar a concepcao de trabalho numa perspectiva formativa, situada no
contexto contemporaneo, que envolve as novas relacdes de trabalho inseridas num processo
de producdo capitalista, as contribuices da ergologia sdo fundamentais. Vemos na ergologia
um caminho necessario para a superacao das aporias que encontramos nas discussoes teoricas
acerca do EPT que, ao mesmo tempo em que apresenta o trabalho como principio educativo,
concebe-o tambem como processo de producdo alienante sob o capitalismo. Com a
abordagem de trabalho real como “atividade hic et nunc” (CUNHA, 2006, p. 42),
encontramos possibilidade de superacdo das barreiras impostas pelo capitalismo, pois 0

trabalhador € compreendido como aquele que transforma e é transformado pela atividade de
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trabalho, rejeitando-se, assim, uma perspectiva de trabalho alienante, assumindo a
experiéncia de trabalho como educativa. Para Cunha (2006, p. 44), as dimensdes educativas
que perpassam toda atividade de trabalho somente podem ser observadas nas situacOes
singulares, no “bojo das experiéncias que fazem os homens em seu trabalho real”. Esse
aspecto ndo foi explorado por Marx (1964), que, como vimos, ao reduzir o trabalho a certa
uniformidade, ndo se preocupou com as particularidades e individualidades das relacbes
desenvolvidas no ambito das situacdes reais de producéo.

Dessa forma, entendemos que a ergologia dialoga com a perspectiva de trabalho como
principio educativo apresentada por Marx (1964). Contudo, a abordagem ergolégica amplia e
atualiza essa concepcao de trabalho como experiéncia educativa, 0 que torna necessario
considerarmos suas discussdes quando nos referimos a uma proposta de formacéo educativa

que se desenvolve no e pelo trabalho no &mbito do IFRN.

34 A PRODUCAO DE CONHECIMENTO ATRAVES DA ATIVIDADE DE
TRABALHO: ARTICULANDO TEORIA A PRATICA

Como o objeto de estudo da presente pesquisa se situa no contexto da formacao
profissional, faz-se necessaria uma discussdo acerca da forma como se d& a producdo de
conhecimento no &mbito da atividade do trabalho. Para esse fim, faremos uma abordagem do
tema através da descricdo do dispositivo analitico denominado Dispositivo Dindmico a Trés
Polos —-DD3P (SCHWARTZ e DURRIVE, 2007). Para Schwartz e Durrive (2007), em toda
situagdo de trabalho existe sempre uma relagao dialética entre os “saberes desinvestidos”, que
se referem aos saberes formais, académicos (s@o encontrados em manuais, livros, normas
técnicas, entre outros), e os “saberes investidos”, que resultam da historia singular de cada um
(sdo adquiridos através das experiéncias profissionais, das relacdes sociais, entre outros). Os
saberes desinvestidos integram todo um patrimbnio que € importante e precisa ser
considerado para realizacdo da atividade de trabalho. Contudo, eles sdo suficientes apenas
para explicar o trabalho prescrito, j& que ndo ddo conta das instabilidades, das escolhas, das
arbitragens geridas na realizagdo do trabalho real.

Para dar conta do trabalho real, s&o mobilizados os saberes investidos. Esses saberes
emergem no momento da realizacdo do trabalho por meio das escolhas e renormalizacdes
operadas pelos trabalhadores. Em meio ao debate desses saberes e normas, surgem novos

saberes. Objetivando compreender melhor todo esse processo gque se estabelece nas situacgdes
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reais de trabalho, a ergologia desenvolveu um método denominado de Dispositivo Dinamico a

Trés Polos. Segundo assevera Schwartz (2013, p. 336):

Se quisermos conhecer a atividade humana que se apresenta frente a nos, nas
empresas, em qualquer situacdo onde existe atividade, ndo podemos vacilar
guanto ao resultado. Temos que nos dar um dispositivo para fazer o trabalho
em comum. De um lado, as pessoas que aprenderam conceitos, teorias que
sdo pertinentes em qualquer situacdo, porque em qualquer situa¢do teremos
as normas antecedentes, os procedimentos técnicos, juridicos, que se
aprendem, e h& pessoas, como na universidade, que sdo peritas sobre
conceitos. Mas ja que sabemos que nenhuma situacdo de trabalho pode ser
abordada unicamente com esse patriménio conceitual, porque esse
patrimdnio conceitual ndo pode antecipar as renormalizagdes, temos que
trabalhar em comum entre os que detém mais ou menos conceitos e 0s que
sdo centros de renormalizages. S&o os dois polos. E por que um terceiro
polo? Porgue, se ndo compartilhamos esse ideal antropoldgico da atividade
humana, néo precisamos de um dispositivo como esse.

Com base nesses pressupostos, o dispositivo constitui-se da seguinte maneira: 0
primeiro polo contempla os saberes constituidos, os conhecimentos formais (disciplinares,
académicos, profissionais). Sdo esses saberes que orientam o trabalho prescrito, portanto,
constituem os saberes anteriores a situacdo real de trabalho. O segundo polo é o lugar dos
saberes investidos, que sdo produzidos na atividade singular de trabalho. Diz respeito a
experiéncia pratica recriadora de saberes, ja que € nesse polo que o patrimoénio de saberes é
convocado, a0 mesmo tempo em que surgem outros saberes. O terceiro polo é o das
exigéncias éticas e epistemoldgicas. E o espaco em que sdo trabalhados os dois primeiros
polos, de modo cooperativo, produzindo um novo saber.

Sendo assim, tal dispositivo constitui-se um lugar de encontro e de reavaliagdo de
saberes, de debate de normas, promovendo sempre um desconforto intelectual. Acerca desse

desconforto permanente, Schwartz (2008) acentua que:

A atividade ndo pode nunca deixar-nos confortavelmente instalados em
interpretacfes estabilizadas dos processos e dos valores em jogo numa
situacdo de atividade. [...] Trata-se, pelo contrario, de se deixar incomodar
metodicamente a0 mesmo tempo nos nossos saberes constituidos e nas
nossas experiéncias de trabalho, a fim de progredir incessantemente nos dois
planos (SCHWARTZ, 2008, p. 24-25).

O terceiro polo impde certa humildade para que ocorra uma aprendizagem mutua da
parte dos envolvidos nos dois outros polos.Segundo destaca Schwartz (2000, p. 44), quanto
aos envolvidos no primeiro polo, deve-se “retornar a palavra a atividade”; enquanto para 0s
protagonistas da atividade, envolvidos no segundo polo, deve-se uma “aceitagdo da disciplina

do conceito e de sua aprendizagem”. Temos nesse espago um encontro fecundo, pois o outro é
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assumido como “alguém com quem vamos aprender coisas sobre o que ele faz”
(SCHWARTZ, 2000, p. 44). E a partir desse dispositivo que nasce o conceito de atividade.

Para a ergologia, deve-se aplicar tal dispositivo a toda e qualquer atividade em que
haja producdo e difusdo de saberes, em especial, nas atividades de trabalho. Isso porque o
dispositivo possibilita efeitos reciprocos sobre o campo da producéo de conhecimento (campo
cientifico) e o campo da gestdo do trabalho. Nessa perspectiva € que Schwartz (2000, p. 45)
vai enfatizar que, para ampliar e transformar esses efeitos reciprocos, tal dispositivo “deve ser
acionado em todos os niveis na universidade, mas também nos locais de gestdo e de
transformagao das atividades de trabalho”.

Diante dos aspectos elencados, compreendemos que o referencial tedrico-
metodoldgico da ergologia ofereca importantes contribui¢BGes para se discutir acerca de uma
proposta de formacdo humana integral por via da atividade de trabalho, caso da EPT, ofertada
no IFRN. Por meio desse referencial, temos a possibilidade de ampliar a discussdo sobre as
concepcdes mobilizadas nessa pesquisa bem como materializar, na pratica educativa, o que se
propde segundo essas concepcoes.

Com base nos fundamentos teorico-metodologicos do Dispositivo Dinamico a Trés
Polos, acima descrito, analisamos o didlogo instaurado entre os discursos dos docentes e
aquele contemplado no PPP institucional. A abordagem analitica discursiva utilizada foi o
método de Andlise Dialdgica do Discurso (ADD), cujos fundamentos estdo descritos na
Teoria Dialogica da Linguagem de Bakhtin e o Circulo (1976; 1988; 2008; 2011), que

passamos a descrever a seguir.
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4 TEORIA DIALOGICA DA LINGUAGEM: BAKHTIN E O CIRCULO

Neste capitulo apresentaremos o referencial tedrico-metodoldgico que adotamos nessa
pesquisa. As analises que fizemos estdo fundamentadas na perspectiva dialégico-discursiva

preconizada por Bakhtin e o Circulo, conforme discutiremos a seguir.

41 ARELACAO COM A LINGUISTICA

Essa pesquisa se insere no campo dos estudos sobre a Linguagem, pois partimos da
analise da lingua mobilizada nas préticas sociais de docentes historicamente situados.
Estudos mais recentes na area da Linguistica vém expandindo suas problematicas e se
inserindo em novos campos de atuacdo, superando os estudos mais tradicionais que
concebiam a linguagem numa perspectiva mais abstrata, na condi¢do de sistema linguistico.
Cada vez mais observamos estudos que focalizam a linguagem, considerando sua
historicidade e o0 modo como ela se manifesta nas relagdes sociais. Nossa pesquisa estd
situada nessa perspectiva, por isso tomamos como fundamentacdo tedrico-metodoldgica a
Teoria Dialdgica da Linguagem, conforme abordagem de Bakhtin e o Circulo (1976; 1988;
2008; 2011), que concebeu a linguagem para além de uma concep¢do meramente formal, mas
compreendendo-a como constituinte e constitutiva das relag0es interacionais.

Conforme observaremos mais detalhadamente a seguir, o pensamento de Bakhtin e o
Circulo trouxeram relevantes contribuicbes para os estudos na area da linguagem, sem
dispensar a Linguistica, pois, se desconsiderarmos algum de seus aspectos, seja ele o interno
(lingua-sistema) ou o externo (social), excluimos a perspectiva dialdgica, que € inerente a
linguagem, conforme enfatizado no pensamento bakhtiniano (BRAIT, 2008).

Em Questbes de Literatura e Estética, Bakhtin (1988) trouxe contribuicdes para 0s
estudos acerca do discurso literario ao enfatizar a necessidade de eliminar a ruptura entre o
formalismo e o ideologismo abstratos no estudo do discurso literario, enfatizando a
indissociabilidade entre forma e conteudo. Em outro texto, intitulado Discurso na Vida e
Discurso na Arte, VVoloshinov/Bakhtin (1976, p. 4) analisam os enunciados poéticos partindo

inicialmente da analise dos enunciados verbais fora do campo da arte - “enunciados da fala
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da vida e das acgdes cotidianas®* - porque em tal fala ja estdo embutidas as bases, as
potencialidades da forma artistica”. Acerca desse aspecto, Brait (1997, p. 91) afirma que,
embora os estudos bakhtinianos tenham, no “género romance, o apice de sua elaboragéo, eles
ndo deixaram de examinar a sistematicidade do discurso cotidiano, contribuindo, portanto,
para uma nova perspectiva a respeito da linguagem humana e de seus estudos”.

Para melhor compreendermos as contribuices de Bakhtin e seu Circulo para 0s
estudos que focalizam a area da linguagem, apresentamos, a seguir, a nova disciplina proposta
por Bakhtin (2008), cujo objeto esta voltado para aqueles aspectos abstraidos pela linguistica,
ou melhor dizendo, os “aspectos da vida do discurso que ultrapassam, de modo

absolutamente legitimo, os limites da linguistica” (2008, p. CXCVI).

4.1.1 A Metalinguistica

A Teoria Dialdgica da Linguagem proposta por Bakhtin e o Circulo trouxe
contribuicbes importantes para os estudos linguisticos, literarios, como também para 0s
estudos na érea das Ciéncias Humanas de um modo geral. Tal teoria se inscreve em uma
nova disciplina denominada de metalinguistica (ou translinguistica), a qual, diferentemente
da linguistica tradicional, vai ocupar-se ndo apenas da materialidade do signo linguistico, mas
da totalidade do signo, o que pressupde levar em consideragdo seus aspectos semanticos e
ideoldgicos, que estdo ligados a um contexto situacional e a propria histéria em que 0s
sujeitos se inscrevem.

Para Bakhtin (2008, p. CXCVI - CXCVII), as pesquisas metalinguisticas ndo:

[...] podem ignorar a linguistica e devem aplicar os seus resultados. A
linguistica e a metalinguistica estudam um mesmo fendémeno concreto,
muito complexo e multifacético — o discurso, mas estudam sob diferentes
aspectos e diferentes &ngulos de visdo. Devem completar-se mutuamente e
néo se fundir.

Como se pode observar, os estudos da linguistica ndo sdo descartados nem menos
relevantes e devem ser considerados pela metalinguistica. Contudo, embora se estude o
mesmo fenémeno, a linguagem, 0 modo de concebé-la e de aborda-la € diferenciado, visto
que, na metalinguistica, focaliza-se a lingua em sua integridade concreta e viva como um

fendmeno social que se manifesta no mundo da vida. Portanto, encontramos em Bakhtin um

34 Grifo nosso.
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estudo da linguagem que relaciona os aspectos internos, linguisticos, aos aspectos externos,
extralinguisticos. Conforme destaca Brait (2008, p.13), é a “bivocalidade de ‘dialdgico’,
situado no objeto e na maneira de enfrenta-lo, que caracteriza a novidade da Metalinguistica e
de suas consequéncias para o estudo da linguagem”.

Acerca dessa dialogicidade constitutiva da linguagem, Bakhtin (2011, p.309-310)

afirma que, em todo sistema da linguagem, mobilizado num texto, temos:

0 que é repetido e reproduzido e tudo o que pode ser repetido e reproduzido,
tudo o que pode ser dado fora de tal texto (o dado). Concomitantemente,
porém, cada texto (como enunciado) é algo individual, Unico e singular, e
nisso reside todo o seu sentido (sua intencdo em prol da qual ele foi criado).
(BAKHTIN, 2011, p.309-310)

Portanto, a metalinguistica serd fundamental quando se trata da andlise e da
interpretacdo de textos nos quais se busca ir alem da materialidade linguistica, ou seja,
desvelar a relagdo dialdgica estabelecida entre o interno e o externo na linguagem, entre o
dado e o criado. Esse angulo dialdgico ndo pode ser estabelecido por meio de estudos com
critérios estritamente linguisticos, pois se deve ter em mente suas rela¢fes extralinguisticas.
Sendo assim, Bakhtin (2008) situa as relagdes dialdgicas no campo do discurso, que
compreende a lingua como fendmeno integral concreto e que sendo, por natureza, dialdgico,
compreende a possibilidade de estudo para além do campo puramente linguistico.

Portanto, a metalinguistica bakhtiniana dara conta dos estudos das relacdes dialdgicas
instauradas no discurso. Sdo essas relacGes que constituem o verdadeiro campo da vida da
linguagem e todo e qualquer ambiente/contexto social em que se faca uso da linguagem
encontra-se impregnado de relacGes dialdgicas.

Por conseguinte, a presente pesquisa enfatiza a analise de discursos produzidos por
docentes historicamente situados, que desenvolvem seu trabalho no ambito do IFRN,
instituicdo educacional de mais de 110 anos de atuacdo. Portanto, a abordagem metodoldgica,
analitica e interpretativa dos discursos produzidos pelos docentes e pelo PPP ndo poderia
deixar de considerar as relagdes dialdgicas que lhes sdo inerentes.

Passemos agora a apresentacdo de alguns conceitos de Bakhtin e o Circulo, que
fundamentam a concepcdo de lingua presente nos estudos que contemplam a andlise do

discurso.



79

42  ASRELACOES DIALOGICAS E A CONSTRUCAO DE SENTIDOS

4.2.1 Apalavra

Em Discurso na vida e discurso na arte (VOLOSHINOV e BAKHTIN, 1976),
Marxismo e filosofia da linguagem (VOLOSHINOV, 2006) e Estética da criacdo verbal
(2011), encontramos abordagens acerca do funcionamento da palavra. Em Marxismo e
filosofia da linguagem (2006), de Voloshinov®®, toma-se como ponto de partida a relagdo
entre o estudo da ideologia e o estudo da linguagem, enfatizando que, sendo a palavra um
signo linguistico (portanto, signo ideoldgico), ela expressa a tomada de posicdo determinada
pela ideologia do contexto social a qual esta atrelada e passa a constituir a consciéncia dos
sujeitos participantes desse contexto. Assim, todo signo representa a realidade sob uma
posicao valorativa.

Isso aponta para a compreensdao da palavra atrelada a vida do falante (docente), ao
contexto social no qual aquele falante se insere, pois “tudo que ¢ ideoldgico tem um
significado que remete a algo situado fora de si mesmo” (VOLOSHINOV, 2006, p. 29).
Assim, sendo a palavra um “fenémeno ideoldgico por exceléncia”, a interpretacdo de toda e
qualquer palavra relaciona-se sempre as condicGes e as formas de comunicacao nas quais ela
se manifesta (VOLOSHINOV, 2006, p. 34).

N&o obstante, a0 mesmo tempo em que a palavra representa o signo mais puro de
revelacdo das formas ideoldgicas, ela também se constitui como neutra, podendo preencher
qualquer espécie de funcédo ideoldgica. A palavra se constitui, portanto, como o campo onde
as formas discursivas se situam, € o material privilegiado da comunicacgdo na vida cotidiana.
Ela acompanha todo processo de criagdo ideoldgica, ja que ela se faz presente em todo ato de
compreensdo e interpretacdo de sentido (VOLOSHINOV, 2006).

No caso do presente estudo, no processo de construgdo, que resultou na proposta
contemplada no PPP, vigente no IFRN, foram mobilizadas muitas palavras/concepgdes como
trabalho, formagdo integrada, curriculo integrado, entre outras, que retratam a ideologia
presente em todo esse processo de construcdo. Acreditamos que em cada momento do
processo de desenvolvimento das propostas politico-pedagdgicas, inicialmente idealizadas no

antigo ETFRN-CEFET, tais palavras tenham adquirido novos sentidos, especialmente quando

%Embora a edicdo de 2006 de Marxismo e Filosofia da Linguagem ainda mantenha a autoria de
Bakhtin/Voloshinov, a obra ja foi juridica e academicamente reconhecida como de autoria de Voloshinov.



80

cotejadas, na atualidade, a proposta do PPP vigente. Isso porque as palavras portam uma
memoria de todo esse processo de desenvolvimento das politicas institucionais.

Assim sendo, pode-se observar que, especialmente em Marxismo e Filosofia da
Linguagem, a ideologia é compreendida como uma tomada de posic¢do, sendo que toda a
interpretacdo é construida na percepcédo da realidade social na qual se insere. Assim, o falante,
ao expressar-se por meio de palavras, vai sempre expressar, através de acentos apreciativos,
seus juizos de valor sobre a palavra enunciada, a qual se encontra impregnada de entonacdes.
Essas entonacOes expressam, pois, os valores que agregamos as palavras no momento em que
as enunciamos e, ao fazé-lo, desvelamos nosso posicionamento assumido frente aos valores
com o0s quais dialogamos. Por essa razdo é que Bakhtin (2011, p. 291) enfatiza que a
entonacdo pertence ao enunciado.

A palavra torna-se enunciado quando dita em um determinado contexto, carregando
uma avaliagdo realizada pelo enunciador. Conforme destaca Brait (2008), é a dimenséo
comunicativa, interativa, avaliativa de uma palavra que a constitui como um enunciado. Por
conseguinte, o enunciado, assim como a palavra, na perspectiva bakhtiniana, caracterizam-se
por aspectos que vao além dos fatores meramente linguisticos que se integram a situacédo
comunicativa (fatores que abordaremos no préximo item). A aproximacado entre 0s conceitos
acima referidos faz com que, por muitas vezes, encontremos, nos textos do Circulo, o termo
enunciado “ser substituido ou fundido na ideia de palavra, de texto, de discurso [...], 0 que ndo

causa nenhum problema a sua compreensao” (BRAIT, 2008, p. 67).

4.2.2 O enunciado e seus elementos

Como observamos, a perspectiva de linguagem proposta nos estudos bakhtinianos
considerava muito além do que aquilo incluido dentro dos fatores estritamente verbais
(linguisticos) do enunciado, contemplando a situacéo extraverbal do enunciado. Acerca desse
contexto extraverbal do enunciado, temos destaque para trés fatores: “a) o horizonte espacial
comum dos interlocutores; b) o conhecimento e a compreensdo comum da situagao por parte
dos interlocutores; e c) sua avaliagdo comum dessa situagdao” (VOLOSHINOV e BAKHTIN,
1976, p. 05). Aqui a situacdo deve ser compreendida como a parte constitutiva e essencial da
estrutura e significacdo do enunciado.

Quanto ao horizonte espacial, ele contempla as relacdes de espago-tempo inerentes a

situacdo enunciativa, portanto, o horizonte comum do qual depende o enunciado pode se
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expandir, tanto no espaco quanto no tempo, ou pode se estreitar. No caso da presente
pesquisa, 0 horizonte social que engloba o grupo de docentes do Campus Mossord consiste
num espaco mais amplo e um tempo mais prolongado, pois esses docentes atuam na
instituicdo quando ainda pertenciamos a uma outra institucionalidade (ETFERN; CEFET-
RN). Dessa forma, ao serem convocados a se pronunciar sobre o objeto do conhecimento — a
proposta politico-pedagogica institucional —, esses docentes assumem posicdes avaliativas que
sdo determinadas por esse horizonte social, pois “a situacdo social mais imediata e 0 meio
social mais amplo determinam completamente e, por assim dizer, a partir do seu proprio
interior, a estrutura do enunciado® (VOLOCHINOV, 2006, p. 115).

Diante disso, podemos afirmar que o horizonte social orienta os valores construidos na
interacdo. Ao expressarmos, exprimimos um juizo de valor ao que é enunciado, deixamos a
nossa presenca na palavra, nisso consistindo o que Bakhtin (2011) conceituou de entonacao,
que consiste numa tomada de posi¢do valorativa. A maneira como mobilizamos os valores
(através das palavras/signos), ou seja, o0 tratamento avaliativo que constitui o enunciado,
recebe em Bakhtin (2011) conceituacfes diversas como acento apreciativo, posicionamento
valorativo, entonagdo. Contudo, embora com nomenclaturas distintas, fazem referéncia a um
Unico aspecto, a forma como nos posicionamos frente a heteroglossia®” que nos engloba. A
entonagdo encontra-se na fronteira do dito com o ndo dito, pois ela “s6 pode ser
compreendida quando estamos em contato com os julgamentos de valor presumidos por um
dado grupo social”, visto que ela ¢ “sensivel a todas as vibragdes da atmosfera social” que
envolve os falantes desse grupo (VOLOSHINOV e BAKHTIN, 1976, p. 07).

Desse modo, Bakhtin (2011, p. 296) enfatiza que o enunciado é determinado pelo
“falante com sua visao do mundo, seus juizos de valor e emog0es, por um lado, e o objeto de
seu discurso e o sistema da lingua (dos recursos linguisticos), por outro [...]”. Por isso, a
neutralidade do sistema da lingua “serve a quaisquer juizos de valor, os mais diversos e
contraditérios, a quaisquer posi¢des valorativas” (idem).

Segundo Bakhtin (2010), na palavra, contemplamos a plenitude do ato porque nela
tanto encontramos o contelddo-sentido quanto o tom emotivo-volitivo. O conceito de ato
participa das discussdes mobilizadas pelo autor em sua obra Para uma filosofia do ato

responsavel — PFA. Para Bakhtin (2010), o ato responsavel é concebido na dimensdo da

36 Grifo do autor

$"Fundamentados em Bakhtin (1988), podemos sintetizar heteroglossia ou plurilinguismo dialogizado como o
ambiente de um enunciado no qual as vozes sociais se entrecruzam continuamente de maneira multiforme, e nas
fronteiras estabelecidas por esse entrecruzamento, novas vozes sociais vao surgindo.
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responsabilidade ética, sem alibi, na existéncia, o que equivale dizer que o agente do ato do
lugar préprio e Gnico que ocupa na existéncia vé e reconhece um outro. No ato, agrega-se 0
conteddo (produto/sentido do ato) a forma (processo de organizacdo do contetdo do ato); o
sensivel (o mundo dado) ao inteligivel (a apreensdo do mundo).

Toda posigdo valorativa assumida pelo falante (agente do ato) ocorre em meio a todo
um contexto social saturado de significados e valores, e esse falante, através de um ato
responsavel, toma uma posicdo axioldgica diante desse contexto. Essa posi¢do, Unica e
insubstituivel, é materializada verbalmente através de seus enunciados. Conforme alude
Bakhtin (2010, p. 21) “[...] cada pensamento meu, junto com seu contetdo, é um ato ou agdo
que realizo - meu proprio ato ou a¢do individualmente responsavel”. Nisso consiste a auséncia
de ““alibi” na vida, ou seja, cada um ocupa um lugar Unico e singular na existéncia, e € nessa
singularidade de cada um que consiste a responsabilidade sem alibis. Cada individuo tem o
mundo de sua vivéncia, com suas relagdes, com seus valores, com suas coordenadas espaco-
temporais, e € dessa posicdo insubstituivel assumida por esse individuo no mundo que ele
participa, que ele reconhece, que ele responde a um outro. Sendo assim, Bakhtin (2010)
assevera que reconhecer essa unicidade nédo significa uma postura de indiferenca, de viver
apenas para si, pelo contrério, significa reconhecer um outro também na sua singularidade e
como participante ativo das relagdes interacionais.

Assim, Bakhtin (2010) vai destacar dois centros de valor - o “eu” e o “outro” - em
torno dos quais se irradia toda arquitetonica do ato responsavel. Esse pensamento projetado
inicialmente em Para uma filosofia do ato responsavel (2010) percorrera toda a obra
bakhtiniana, atuando como a génese para elaboragdo de outros conceitos, inclusive, o de
dialogismo, que discutiremos mais adiante.

Assim sendo, o ato/acdo responsavel, referido por Bakhtin (2010), em Para uma
filosofia do ato responsavel — PFA, pode, entdo, ser exemplificado através dos atos praticados
pelos docentes, os quais, do lugar Unico que ocupam em suas existéncias, realizam uma acao
produtiva e responsavel de enunciar acerca da Proposta Politico-Pedagdgica Institucional e,
ao fazé-lo, posicionam-se discursivamente em relacdo aos discursos outros que constituem,
institucionalmente, o PPP. Tais posicionamentos serdo desvelados nas entonagdes e acentos
apreciativos constitutivos dos enunciados desse docente. Portanto, o docente vai
(res)significar o objeto do conhecimento, o qual, no presente caso, é a proposta politico-
pedagogica da instituicdo (IFRN), com todos os principios e concepg¢Bes que ela mobiliza,
segundo suas experiéncias subjetivas, considerando, entre outros aspectos, 0 seu horizonte

social.
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Portanto, é considerando essa dimensdo do ato responsavel que buscaremos analisar 0s
discursos dos docentes. No ato de enunciar praticado por esses docentes, as posi¢cdes por eles
assumidas desvelaram a compreensdo que eles tém acerca do pensamento teorico mobilizado
no PPP. Da posicdo Unica assumida por cada docente, ele valida toda a teoria constitutiva do
PPP no momento em que € convocado a responder as perguntas acerca do documento
institucional. Bakhtin (2010) sublinha que, embora a ciéncia tenha a pretensao de instituir um
juizo teorico considerado valido universalmente, é apenas na singularidade do ato responsavel
praticado por um individuo situando que tal juizo pode ser validado.

Quando observamos toda a discussdo tedrica apresentada no primeiro capitulo desse
trabalho e 0 modo como essa teoria é validada no PPP, percebemos que os principios e as
concepcdes mobilizados pelo objeto do conhecimento em discussdo (proposta de integracdo
do ensino médio), ao transitarem por varios contextos, varios grupos sociais, varios
documentos (decretos, leis, outros PPPs), foram ganhando novos acentos apreciativos, novas
entonacdes. Isso € justificavel pelo fato de, sendo a palavra viva e, por natureza, dialdgica, ela
sera sempre ouvida, respondida, reapreciada, interrogada (BAKHTIN, 2011). Portanto, essas
concepcdes e esses principios (educacdo, trabalho, curriculo integrado, entre outras) ja vém
envoltos nos varios fios dialdgicos que foram tecidos pela consciéncia ideoldgica em torno
delas. Nao obstante, acreditamos que, ao serem enunciadas, tanto no PPP como nos discursos
docentes, elas ja possam sinalizar para dialogos futuros, visto que o que temos, como diria
Bakhtin (2011), é uma corrente que tem como elo organizador o enunciado. Nesta
perspectiva, “todo enunciado [...] tem, por assim dizer, um principio absoluto e um fim
absoluto: antes do seu inicio, os enunciados de outros; depois do seu término os enunciados
responsivos de outros” (BAKHTIN, 2011, p. 272). Acerca dessa abordagem dialdgica, nos

deteremos mais detalhadamente a partir de agora.

4.2.3 Dialogismo

Tendo como referéncia as abordagens apresentadas acima, Bakhtin (2008) vai
enfatizar, em Problemas da poética de Dostoiévski, que as pesquisas metalinguisticas trazem,
portanto, o discurso como objeto de estudo, pois compreende a linguagem como esse
fendmeno complexo e multifacetario descrito acima, s6 possivel de ser estudado no ambito

das relacdes dialogicas.
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Falar em discurso é, portanto, falar em dialogo, a todo momento, participando de um
dialogo inconcluso. Conforme destaca Bakhtin (2011, p. 348), “a vida é dialégica por
natureza. Viver significa participar do didlogo: interrogar, ouvir, responder, concordar etc.”
Toda e qualquer compreensdo do enunciado vivo é prenhe de resposta, 0 enunciado é de
natureza ativamente responsiva (BAKHTIN, 2011).

Quando nos remetemos a nossa pesquisa, temos uma relacao dialdgica instaurada entre
o discurso constitutivo do PPP e o discurso dos docentes. Assim sendo, ao participarem desse
didlogo, esses docentes interrogam, concordam, discordam etc. e o fazem tendo em vista
discursos antecedentes, palavras de outros que eles trazem na memdria, as quais sdo

assimiladas, reelaboradas e reacentuadas. Isso ocorre porque, conforme Bakhtin (2011):

O objeto do discurso do falante, seja esse objeto qual for, ndo se torna pela
primeira vez objeto do discurso em um dado enunciado, e um dado falante
ndo é o primeiro a falar sobre ele. O objeto, por assim dizer, ja esta
ressalvado, contestado, elucidado e avaliado de diferentes modos; nele se
cruzam, convergem e divergem diferentes pontos de vista, visées de mundo,
correntes (BAKHTIN, 2011, p. 299-300).

Como vimos no primeiro capitulo dessa tese, as concepcdes que fundamentam o PPP
institucional acompanharam todo o processo historico pelo qual passou a EPT. Durante todo
esse percurso, varias concepcBes foram sendo ressignificadas, reacentuadas e integram o PPP
vigente. Assim, o ato de interpretar, praticado pelos docentes, propicia um proficuo dialogo
discursivo com discursos outros que atravessam todo o material documental produzido em um
dado tempo e espaco, projetando-se para um didlogo futuro com outros interlocutores
(comunidade institucional, incluindo o proprio pesquisador). Nisso consistem as “etapas do
movimento dialégico da interpretacdo: o ponto de partida — um dado texto; 0 movimento
retrospectivo — contextos do passado; movimentos prospectivos — antecipacdo (e inicio) do
futuro contexto” (BAKHTIN, 2011, p. 401).

Uma particularidade discursiva observada nas relacdes dialdgicas é o movimento dos
sentidos. Muitos sentidos mobilizados em discursos passados, “esquecidos” (PPP anteriores),
podem reviver através dos discursos do presente (docentes, PPP vigente). Contudo, por se
tratar de um novo contexto, tais sentidos podem receber contestagdes, confrontagcdes ou serem
apenas reproduzidos. Isso pode se fazer presente, em especial, nos discursos dos docentes que
atuam no IFRN desde outras institucionalidades, pois esses docentes, a0 acompanharem o
processo dialogico pelo qual passaram as concepcdes que fundamentam o PPP e o modo
como esse percurso afetou e significou para esses docentes, poderdo interferir na sua

compreensdo e/ou didlogo com os sentidos expressos nas concepgdes que mobilizam o PPP
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vigente. Nesta perspectiva, concordamos com Morson e Emerson (2008, p. 122) quando
sugerem que as “escolhas enunciativas no tempo presente partem daquelas disponibilizadas ao
sujeito ao longo de sua vida nos contatos interativos com que se deparam nos diferentes
contextos sociais”.

Em Bakhtin (1988, p. 141), destaca-se o fato de que para “estudar as diversas formas
de transmissdo do discurso de outrem, ndo se pode separar os procedimentos de elaboracédo
deste discurso dos procedimentos de seu enquadramento contextual (dialdgico)”. AsSim
sendo, quando nos referimos ao discurso de um Projeto Politico-Pedag6gico de uma
instituicdo, deve-se compreendé-lo como um discurso que tem o0 Sseu reconhecimento na
comunidade escolar, sendo considerado um discurso de caréater oficial. Conforme se enfatiza
no proprio documento, o PPP consiste numa “acdo intencional, com um sentido explicito,
com um compromisso definido coletivamente. Por isso, todo projeto pedagdgico da escola é
também um projeto politico por estar intimamente articulado ao compromisso sociopolitico e
com os interesses reais e coletivos da populagdo majoritéria. [...]” (VEIGA, 2001, apud PPP,
2012, p. 15).

Portanto, sendo elaborado coletivamente e articulado aos interesses institucionais e
ainda se fundamentando num discurso que tem o reconhecimento da comunidade cientifica,
0 PPP pode, talvez, representar a palavra de outrem “nio mais na qualidade de informagdes,
indicacgdes, regras, modelos”, mas “definir as proprias bases de nossa atitude ideoldgica em
relagio ao mundo e de nosso comportamento” (BAKHTIN, 1988, p. 142). E o que Bakhtin
(1988) chamou de palavra autoritéria.

No caso do discurso do PPP, ele esta vinculado a autoridade de ordem académico-
cientifica, como também a propria autoridade de ordem institucional. No caso de alguns
docentes, é possivel que esse discurso seja assumido como verdade absoluta em relacéo a sua
pratica pedagdgica. Contudo, essa palavra de autoridade do PPP também pode chocar-se com
a palavra internamente persuasiva desses docentes, ocasionando a reorganizacdo e a
renegociacgdo de significados em novos contextos. Em Questdes de Literatura e de estética,
expde-se que “o conflito e as inter-relacdes dialdgicas existentes entre essas duas categorias
da palavra determinam frequentemente a histéria da consciéncia ideoldgica individual”
(BAKHTIN, 1988, p. 143).

O discurso internamente persuasivo € aberto as relaces dialogicas e desencadeia a
producdo de novos sentidos. Esse discurso carrega, em si, parte da propria palavra e parte da
palavra de outrem. Ele organiza essa palavra com a palavra de outrem, criando um novo

discurso, dialogico e inacabado. Toda a organizacao desse discurso ocorre em meio as tensoes
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impostas sdcio-historicamente pelo contexto no qual ele se situa. Sobre a palavra

internamente persuasiva, Bakhtin (1988, p. 146) ressalta que ela:

[...] ingressa num inter-relacionamento tenso e num conflito com as outras
palavras interiormente persuasivas. Nossa transformagdo ideoldgica é
justamente um conflito tenso no nosso interior pela supremacia dos
diferentes pontos de vista verbais e ideoldgicos, aproximagdes, tendéncias,
avaliagOes. A estrutura semantica da palavra interiormente persuasiva nao é
terminada, permanece aberta, é capaz de revelar sempre todas as novas
possibilidades semanticas em cada um dos seus novos contextos
dialogizados.

Portanto, é provavel que o discurso internamente persuasivo dos docentes estabeleca
uma articulagdo dialégica com outros discursos interiormente persuasivos que circulam
socialmente dentro e fora da instituicdo num movimento de aproximacdo ou de
distanciamento de seus significados e sentidos. Em relacdo ao PPP institucional, ele pode
tanto se contrapor a ele como endossa-lo, em certa medida, ressignificando, necessariamente,
seu repertorio conceitual de palavras (como no caso das concepgdes em estudo), diante dos
novos contextos sociopoliticos e historicos e das condi¢cdes econdmicas objetivas nas quais
ele se insere.

Sendo assim, mesmo que o PPP seja um documento compartilnado por todos, de
reconhecimento de todos, podem ocorrer interpretagdes diferentes acerca do discurso
constitutivo do PPP, pois, “por maior que seja a precisdo com que é transmitido, o discurso de
outrem, incluido no contexto, sempre estd submetido a notaveis transformacbes de
significado” (BAKHTIN, 1988, p. 141).

Em Bakhtin (2010; 2011), ressalta-se, pois, a existéncia de duas forcas opostas basicas
que se encontram sempre em atividade na existéncia: as forcas centrifugas, que operam a
favor da variacdo, da mudanca e compelem ao movimento; e as forcas centripetas, que
operam para manter a unificacao e resistem ao devir. Ao reconhecer a presenca dessas forgas,
ele parece investir na busca pela compreensao de como o grande dialogo, existente entre essas
duas forcas dispares, manifesta-se nas relagbes socio-historicas das quais os falantes
participam.

Por conseguinte, podemos observar que no discurso se cruzam processos de
centralizacdo e descentralizacdo, de unificacdo e de desunificacdo, visto que, desse ato,
participam a lingua Unica (das forcas centripetas e das tendéncias), como também o
plurilinguismo social e historico(as forcas centrifugas e estratificadoras) (BAKHTIN, 2011).
Assim, o discurso nunca pode ser compreendido apenas como uma reflexdo, como algo dado

e acabado, ele sempre cria algo novo e singular. Todo dado (a linguagem, o fendmeno
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observado da realidade, no nosso caso, 0 texto do PPP) transforma-se em criado (a
enunciacdo individual do docente, saturada de conteldo e acentuacfes). Nessa atividade
dialdgica entre o PPP e os docentes, cruzam-se as forcas centralizadoras da coletividade
social, do geral, do teorico, do repetivel, com as forcas descentralizadoras da individualidade
do sujeito, do particular, do pratico, do irrepetivel. Todos esses dialogos parecem apontar para
a necessidade de considerarmos sempre o mundo da vida, em relacdo ao mundo da cultura,
que integra a atividade de construir e disputar sentidos, materializados nos discursos docentes.

Em Questdes de literatura e de estética (1988), Bakhtin apresenta a dialogicidade
como compreendida sob trés dimensdes, que podem ser desveladas nas seguintes palavras do

autor:

O discurso nasce no didlogo como sua réplica viva, forma-se na mitua-
orientacdo dialdgica do discurso de outrem no interior do objeto. A
concepcdo que o discurso tem de seu objeto é dialégica. Mas a dialogicidade
interna do discurso ndo se esgota nisso. Nem apenas no objeto ela encontra
o discurso alheio. Todo discurso é orientado para a resposta e ele ndo pode
esquivar-se a influéncia profunda do discurso da resposta antecipada. O
discurso vivo e corrente estd imediata e diretamente determinado pelo
discurso-resposta futuro: ele é que provoca esta resposta, pressente-a e
baseia-se nela. Ao se constituir na atmosfera do “ja dito”, o discurso ¢
orientado a0 mesmo tempo para o discurso-resposta que ainda néo foi dito,
discurso, porém, que foi solicitado a surgir e que ja era esperado. Assim, é
todo didlogo vivo (BAKHTIN, 1988, p. 88-89).

No caso da primeira dimensdo, todo discurso encontra aquele objeto para o qual esta
voltado sempre, ja contestado, avaliado, obscurecido ou iluminado pelos discursos de outrem
que ja falaram sobre ele. O enunciado surge num determinado momento social e historico e
ndo pode deixar de tocar esses diversos dizeres ja existentes em torno daquele objeto. Bakhtin
(1988, p. 88) afirma tratar-se de uma “orientagdo natural de qualquer discurso vivo. Em todos
0s seus caminhos até o objeto, em todas as direc6es, o discurso se encontra com o discurso de
outrem e ndo pode deixar de participar, com ele, de uma interagao viva e tensa”.

Quanto a segunda dimensdo, todo discurso € orientado pelas possiveis réplicas de
outrem. O discurso esta diretamente determinado pelo discurso-resposta futuro. Ele provoca a
resposta, pressente-a e se baseia nela. Portanto, todo dialogo vivo conta com a participacdo de
um discurso que se constitui na atmosfera do ja dito e que é orientado para um discurso-
resposta que ainda ndo foi dito, porém, solicitado a surgir. Aquele que enuncia penetra no
horizonte alheio de seu ouvinte, constréi sua enunciacdo no territorio de outrem, sobre o
fundo aperceptivo do seu ouvinte (BAKHTIN, 1988).
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Com relagdo a terceira dimensdo, temos o carater internamente dialégico de todo

dizer. Bakhtin (2011) assevera que:

Por mais monolégico que seja o enunciado [...], por mais concentrado que
esteja no seu objeto, ndo pode deixar de ser em certa medida também uma
resposta aquilo que ja foi dito sobre dado objeto, sobre dada questdo, ainda
que essa responsividade ndo tenha adquirido uma nitida expressao externa:
ela ird manifestar-se na tonalidade do sentido, na tonalidade da expressédo, na
tonalidade do estilo, nos matizes mais sutis da composic¢do. O enunciado é
pleno de tonalidade dialégicas [...]*® (BAKHTIN, 2011, p. 298).

Embora em nenhuma das duas dimensdes apresentadas acima, tenhamos um caso de
discurso monoldgico, essa terceira dimensdo vem destacar essa forma de composicdo
dialdgica caracteristica do discurso. O fenémeno da dialogicidade interna encontra-se
manifestado em todas as esferas do discurso vivo. Por conseguinte, observam-se, no discurso,
0 encontro e o confronto de multiplos sentidos.

Além disso, toda a palavra € interindividual e, portanto, ndo pode ser atribuida apenas
ao falante, pois esse tem seus direitos; contudo, além dele, existem também os direitos
atribuidos ao ouvinte e ainda as vozes que ja sdo encontradas de antemdo na palavra
(BAKHTIN, 2011). A palavra do outro pode ser “distribuida em diferentes planos e em
diferentes distancias em face do plano da palavra do autor” (BAKHTIN, 2011, p. 327). Ela
pode aparecer em diferentes graus de alteridade (ou assimilacdo), entre varias posi¢oes de
independéncia em relacdo ao falante, pode ser “usada entre aspas, isto &, sentida e empregada
como palavra do outro, e a mesma palavra (como alguma palavra do outro) sem aspas”
(BAKHTIN, 2011, p. 327).

Além disso, como ja sugerido em O problema do texto® e em Apontamentos®, a
compreensdo do signo € ativa e responsiva, isto &, requer uma resposta e tomada de posicéo,
de um juizo de valor correspondente, pois envolve sempre, pelo menos, duas consciéncias
(dois sujeitos), cuja interacdo provoca uma relacao dialogica.

Parece-nos, pois, que o campo conceitual, proposto por Bakhtin (1988; 2008; 2011),
em relacdo a forma como o fildsofo entende o dialogo, oferece-nos os elementos necessarios
para refletir acerca dessa questdo do constituir-se na confluéncia do eu e do outro. Esperamos
gue tais conceitos possam nos auxiliar a compreender como o docente dialoga com o discurso

contemplado no PPP e, com base nesse didlogo, desvelar as concepcdes e 0s principios

38Grifo do autor.
33M. Bakhtin, Estética da criag&o verbal, op.cit., 2011, p. 307-337.
40M. Bakhtin, Estética da criag&o verbal, op.cit., 2011, p. 367-392
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(inter)subjetivos que participam da sua pratica pedagodgica, que podem sinalizar para a
construcdo de um novo perfil identitario institucional. O docente interpreta todas as
concepcdes e principios mobilizados no PPP segundo sua posi¢do sécio-historica, posicdo
essa marcada por toda a sua vivéncia na instituicdo, como também pelas experiéncias
adquiridas nessa sua prética.

O docente é convocado a enunciar a partir dessas varias posicdes: eu para mim (o0
docente para ele mesmo); o outro para mim (o outro - PPP; o outro - demais docentes) e eu
para o outro (o eu docente para 0 PPP; o eu docente para 0 pesquisador). 1sso porque o
docente ndo se constitui na forma de um eu Unico e singular, mas, como destacamos acima, na

interacdo com essas muitas consciéncias:

Eu tomo consciéncia de mim e me torno eu mesmo unicamente me
revelando para o outro, através do outro e com o auxilio do outro. Os atos
mais importantes, que constituem a autoconsciéncia, sdo determinados pela
relacdo com outra consciéncia[...]. N&o se trata do que ocorre dentro, mas na
fronteira entre a minha consciéncia e a consciéncia do outro, no limiar. Todo
interior ndo se basta a si mesmo, esta voltado para fora, dialogadol...]
(BAKHTIN, 2011, p. 341).

Temos, portanto, a constituicdo da pratica docente, que, consequentemente, também
desvela o perfil identitario institucional, ndo apenas pelo que é dado pelo PPP, mas pelo que é
criado pelo docente em seu discurso (considerando a sua vivéncia, suas experiéncias, sua
pratica). Nesse processo, observamos que o docente toma consciéncia de si mesmo, de sua
pratica docente, revelando-se para “o outro, através do outro e com o auxilio do outro”. Nisso
consiste outro conceito também proposto por Bakhtin (2011), o de alteridade. O outro, devido
a sua posicao externa, exotopica, € que dispde do excedente de visdo de que 0 eu precisa para
constituir-se. Portanto, o outro é condicdo para existéncia do eu. Acerca desses conceitos é

gue nos deteremos doravante.

424 O excedente de visdo e a alteridade/identidade

Muitas das no¢des mobilizadas para a discussdo do dialogismo bakhtiniano foram
propostas inicialmente em Para uma filosofia do ato (2010), texto inscrito no periodo
entre1920-24. As reflexdes filosoficas apresentadas nessa obra fundamentam as demais obras

de Bakhtin, caso de Estética da criacdo verbal (2011). O conceito de dialogismo, que
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apresentamos acima, traz como eixo central a reflexdo inicialmente formulada em Para uma
filosofia do ato da relacdo eu/outro e da dimenséo axiologica da linguagem.

Como ja ressaltamos anteriormente, Bakhtin (2010) critica, em PFA, o0 pensamento
universal, no qual ndo ha espaco para o individual e o singular. Contudo, deve-se ter em
mente que Bakhtin ndo nega a razdo tedrica, ele reconhece sua validade, sua recusa estd no
fato de desvincular o mundo da cultura que envolve aspectos gerais, universais, abstratos, ao
mundo da vida que contempla a vivéncia, o individual, o subjetivo. Para ele, interessa o
didlogo entre o pensamento universal e o pensamento subjetivo. Portanto, o eu deve assumir
essa posi¢do Unica ocupada por ele e, a partir dessa posicédo, correlacioné-la com o outro.

Assim sendo, cabe lembrar que o eu e 0 outro pressupdem um universo de valores
distintos, os quais sdo contrapostos no ato responsavel de enunciar. Isto significa que o
mesmo mundo, 0 mesmo objeto, quando correlacionado ao eu e ao outro, recebem valoragdes
distintas por parte dos sujeitos enunciadores e é essa contraposicao de valores que constitui a
responsabilidade do ato (de enunciar), que envolve o agir, situado e avaliativo desses sujeitos
socialmente situados. Por conseguinte, em Para uma filosofia do ato responsavel (2010),
todos os valores da vida real e da cultura, as relagdes espaco-temporais e de contetdo-sentido
tendem a estes momentos emotivo-volitivos centrais de um eu-para-mim, do outro-para-mim,
e do eu-para-0-outro.

Como se V&, essa relacdo dialdgica estabelecida entre eu-outro mobiliza dois conceitos
caros desenvolvido na arquitetonica bakhtiniana: os conceitos de tempo e espago. Conforme
aponta Bakhtin (2011):

A posicdo neutra em relacdo ao eu e ao outro é impossivel na imagem viva e
na ideia ética. Ndo podemos equipara-los (como esquerdo e direito em sua
identidade geométrica). Cada homem é um eu para si, mas no acontecimento
concreto e singular da vida o eu para si é apenas um eu Unico, porque todos
0s demais sdo outros para mim. E essa posi¢do Unica e insubstituivel no
mundo ndo pode ser revogada através de uma interpretacdo conceitual
generalizante (e abstrativa) (BAKHTIN, 2011, p. 351).

Nota-se que 0s conceitos de tempo e espaco integram tanto o plano ético, como o
estético. Observamos que ndo se trata de compreendé-los numa perspectiva da materialidade
desses conceitos: espaco como espaco fisico e tempo como tempo cronoldgico. Eles devem
ser compreendidos como dimensdes que atuam no ambito das relagdes dialogicas conforme
proposta na arquitetdnica bakhtiniana. Portanto, a referéncia ¢ a um espaco de interacGes
sociais, ao lugar unico ocupado pelo sujeito no mundo. E essa posicao insubstituivel assumida

pelo sujeito atua no processo de acabamento do outro, dessa posi¢cdo espago-tempo externa
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frente ao outro, ele consegue uma visdo completa dele. Contudo, ndo é possivel ao sujeito
enxergar-se por completo a si mesmo da posicdo por ele assumida, tornando também
necessaria a visao externa do outro para completa-lo.

Bakhtin (2011) enfatiza que s&o a singularidade e a insubstitutibilidade do meu lugar
no mundo que condicionam o excedente de visdo frente ao outro. Sempre podemos oferecer
ao outro uma visdo, um conhecimento que vemos ou sabemos além dele, pois esse outro da
posicao que ocupa fora e diante de mim ndo pode ver ou saber. E importante destacar que esse
excedente de visdo sO é possivel por exotopia, ou seja, pelo lugar exterior que ocupo frente ao
outro. Esse conceito de lugar exterior ja aparece na obra Para uma filosofia do ato
responsavel, mas é em Estética da criacdo verbal que ele toma forma. No caso da criacdo
estética, o conceito de exotopia indicava a tensdo, a diferenca sempre existente entre o ponto
de vista do artista e 0 ponto de vista do outro delimitado pelo artista. O artista é aquele que
fornece um sentido ao outro, fornece ao outro uma visdo que lhe é inacessivel, ele pratica um
gesto exotdpico de acabamento desse outro.

Outro conceito que aparece em Bakhtin também tratando da relacdo espaco-tempo € o
conceito de cronotopo. Ele é citado no ensaio Formas de tempo e de cronotopo no romance
(Ensaios de poética histdrica) e foi concebido no &mbito da esfera literaria. Esse termo é
empregado nas ciéncias matematicas e fundamentado na teoria da relatividade de Einstein.
Contudo, Bakhtin o transporta para a esfera literaria expressando a indissolubilidade entre o
tempo e 0 espaco. Portanto, o préprio termo cronotopo relaciona-se ao equilibrio entre as
dimensGes de espaco e tempo. Na concepcao de cronotopo:

[...] o tempo condensa-se, comprime-se, torna-se artisticamente visivel; o
préprio espaco intensifica-se, penetra no movimento do tempo, do enredo e
da histdria. Os indices do tempo transparecem no espacgo, € 0 espago reveste-
se de sentido e é medido com o tempo. Esse cruzamento de séries e a fuséo
de sinais caracterizam o cronotopo artistico (BAKHTIN, 1988, p. 211).

Contudo, embora o termo tenha emergido para aplicabilidade no mundo literario, as
dimensfes tempo-espaco também sdo fundamentais para a organizagdo das atividades e da
experiéncia na vida social. Como ja destacado por Voloshinov/Bakhtin (1976) em O discurso
na vida e o discurso na arte, as palavras que constituem o mundo literario séo selecionadas do
contexto da vida, do mundo real. Portanto, a relacdo tempo-espaco constitutiva da nogédo de
cronotopo atua como organizador de toda atividade social e cultural. Dessa forma, assim
como nos romances literarios analisados por Bakhtin no ensaio Formas de tempo e de

cronotopo no romance (Ensaios de poética historica), em que as relacdes tempo-espaco
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agiam impulsionando o desenvolvido da narrativa literaria; no mundo da vida, nossas
vivéncias e nossas relacGes sociais também sdo constituidas por essas relagdes tempo-
espaco em toda a sua integridade e plenitude.

Nesse ensaio, 0 autor enfatiza ainda que as relagGes espago-temporais podem
contemplar valores cronotopicos de diferentes niveis. Podemos contar com um cronotopo
mais amplo, um tipo de matriz espaco-temporal de onde se desdobram diferentes historias,
como podemos contar com cronotopos secundarios que integram esse mais amplo. Quando
consideramos 0 caso em analise nessa pesquisa como matriz espago-temporal, temos a
histdria institucional do IFRN, que contabiliza um percurso de 110 anos. Tendo essa matriz
como referéncia, desdobram-se 0s cronotopos secundarios que sdo constituidos das narrativas
dos docentes que vivenciaram e contribuiram na construcdo de toda essa historia da EPT no
ambito do IFRN.

Portanto, considerar um conceito que mobilize a ideia tempo como principio condutor,
caso do cronotopo, parece-nos fundamental. Ainda mais por essa concep¢do de tempo ser
compreendida ndo numa perspectiva meramente cronoldgica, mas, sim, numa perspectiva de
temporalidade que remete as vivéncias do sujeito. Isso mobiliza a ideia de transformagéo, de
movimento, de metamorfose, possivel de acontecer a cada nova vivéncia, a cada nova
experiéncia. O tempo é compreendido entdo como historicidade, como transformacdes e/ou
permanéncias que constituem a vida do sujeito. Como ideia de transformacdo, de
metamorfose, a histdria institucional do IFRN conta com alguns momentos  considerados
momentos que proporcionaram transformagfes no contexto institucional, caso das
institucionalidades de ETFRN, CEFET-RN e IFRN. A cada nova institucionalidade, eram
desencadeadas mudancas importantes para construcao da instituicdo. Portanto, consideramos
cada uma dessas institucionalidades como cronotopos que integram o cronotopo matriz, que é
a historia da EPT no IFRN.

O que observamos em Bakhtin (1988; 2011) é a relacéo intrinseca entre espag¢o-tempo
gue atua nas vivéncias dos sujeitos. Dentro da temporalidade de sua vida, a cada experiéncia
compartilhada, o sujeito situa-se num espaco-tempo que determina as posic¢des valorativas por
ele assumidas. Nisso, temos a no¢do de tempo tanto numa perspectiva de historicidade, de
transformacdo, como também na perspectiva da posi¢do assumida a cada nova temporalidade.
Portanto, essa relacdo tempo-espaco condensada na concepgdo de cronotopo participa de
modo decisivo da compreensdo e das avaliagbes que cada sujeito realiza acerca das
experiéncias por ele vividas, orientando, assim, as relacGes dialdgicas por eles mobilizadas.

Acerca dessa perspectiva, Bakhtin (2011, p. 369) afirma que “o ponto de vista € cronotdpico e
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abrange tanto o elemento espacial quanto o temporal. A isto se vincula imediatamente 0 ponto
de vista axioldgico (hierarquico)”.

Quanto ao tempo numa compreensdo de desenvolvimento, de formacdo, de
historicidade, encontramos em Bakhtin (2011) as discussdes acerca da relagcdo tempo-espaco
nas obras de Goethe. Segundo Bakhtin (2011, p. 229), a literatura de Goethe desconhecia a
“simples contiguidade espacial, a simples coexisténcia dos objetos e fendmenos. Por tras de
toda diversidade estatica, ele enxergava a diversidade de tempos”. Portanto, a mera

contiguidade temporal dos fenémenos:

[...]Jera para Goethe profundamente estranha, ele a saturava, a penetrava de
tempo, descobria nela o processo de formagao, o desenvolvimento, distribuia
em série 0 que estava distribuido no espago por diferentes fases temporais,
épocas de formagdo. Para ele, a atualidade —tanto na natureza quanto na vida
humana — se manifesta como uma essencial diversidade de tempos: como
remanescentes ou reliquias dos diferentes graus e formacdes do passado e
como embrides de um futuro mais ou menos distante. (BAKHTIN, 2011, p.
229)

Como se observa, as abordagens de Goethe sinalizavam para uma relacdo dialdgica
entre as varias temporalidades constitutivas da vida humana. Para ele, importava observar
como elas estdo interligadas, constituindo a plenitude do tempo; como se ddo os lacos
necessarios entre as temporalidades, compreender, por exemplo, o lugar do passado na série
continua do desenvolvimento historico, ou ainda analisar como o passado “deve ser criador,
deve ser eficaz no presente (ainda que em um sentido negativo indesejavel para ele). Esse
passado criativamente eficaz, que determina o presente, fornece com este uma determinada
diregdo também para o futuro” (BAKHTIN, 2011, p. 235).

Dessa forma, a relagdo espaco-tempo, conforme abordagem bakhtiniana, s6 pode ser
compreendida sob uma perspectiva dialdgica. Assim como o0 conceito de exotopia
compreende a existéncia de espacos plurais (eu-outro), que possibilitam uma posicdo
excedente, assim também compreende-se o tempo como temporalidades plurais e simultaneas
que integram esses espacos. Conforme enfatiza Bakhtin (2011), a visdo do tempo na obra de
Goethe trazia, entre 0s seus tracos essenciais, além do carater dialdgico e criador do tempo, a
ideia da precisé@o da visibilidade do tempo no espaco, a relacdo inseparavel entre o tempo da
acao e o lugar concreto onde se desenvolve essa acdo. Nessa perspectiva, Bakhtin (2011)
assevera que nenhuma acdo, nenhuma experiéncia, nenhum motivo temporal pode ser
indiferente a um determinado lugar no espaco da sua realizacdo, concluindo, portanto, que

“tudo nesse mundo ¢ tempo-espaco, cronotopo auténtico” (BAKHTIN, 2011, p. 245).
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Remetendo-nos a questdo da presente pesquisa, temos instaurado relaces de espaco-
tempo plurais. Ao lancarmos o dialogo entre o docente e o PPP, temos uma relacdo de
discursos produzidos em cronotopos diferentes, a relacdo espaco-tempo em que se produziu
o discurso do PPP diferencia-se da relacdo em que se deu a producdo do discurso dos
docentes. Além disso, muitos docentes acompanharam todo o tempo historico institucional,
tendo a oportunidade de vivenciar diversas experiéncias ocorridas em posi¢fes espaco-tempo
diversas. Portanto, entendemos que seja importante observar como o docente, a partir da
posicao espaco-temporal por ele ocupada hoje, dialoga com o PPP e, ao fazé-lo, correlaciona
as varias temporalidades mobilizadas em sua vivéncia.

Segundo Morson e Emerson (2008), o ensaio sobre cronotopo pode ser compreendido
como um novo desenvolvimento das preocupagdes iniciais de Bakhtin acerca do “ato” (em
Para uma filosofia do ato), ja que, entendendo que as agdes sdo necessariamente praticadas
em um contexto especifico, o0s cronotopos divergem conforme a compreensdo que constroem
desse contexto e das relacdes que as agbes mantém com ele. Sendo assim, 0s contextos sao
moldados a partir das relacGes espaco-tempo que sdo instauradas dentro deles. Portanto, para
0s autores, em sentido primario, um cronotopo € uma maneira de compreender a experiéncia,
ele atua como “uma ideologia modeladora da forma especifica para compreensao da natureza
dos eventos e das a¢des” (MORSON & EMERSON, 2008, p. 384).

Ao seu ensaio sobre o cronotopo, Bakhtin (1988) acrescentou um capitulo final:
“Observagdes Finais”. Nesse capitulo, ele estende, mesmo que brevemente, a andlise
cronotdpica a novos assuntos. Aponta para a presenca de cronotopos também na vida, nas
instituicdes, que sdo constituidas por cronotopos diversos. Bakhtin (1988) sublinha que os
cronotopos “podem se incorporar um ao outro, coexistir, se entrelacar, permutar, confrontar-
Se, Se opor ou se encontrar nas inter-relagdes mais complexas”, pois as interacdes entre 0s
cronotopos sdo de carater dialdgico.

Essas interagOes se ddo em decorréncia do encontro, tema que Bakhtin (1988) situou
como fundamental a concepcédo de cronotopo do romance. Os romances de aventura que esse
autor (BAKHTIN,1988) examina apresentam, por varias vezes, a tematica do encontro, seja o
encontro entre herdis, entre culturas, entre épocas, sendo, portanto, considerados 0s que
melhor representam as relagdes espago-tempo. O encontro “entre” é o impulsionador das
variagOes, das rupturas, das transformacdes, mas também das permanéncias.

Conforme se observa, as dimensdes espago-tempo propostas pelas nogOes de exotopia
e de cronotopo complementam-se e s6 podem ser compreendidas no ambito das relacdes

dialdgicas. Apenas o outro € que pode dar o acabamento espaco-temporal, pois a posicdo
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assumida pelo falante no espago-tempo de sua vida ndo lhe possibilita uma imagem completa
de si. Sempre enunciamos a partir de um plano relacional responsavel/responsivo que nos da
sentido e, ao fazé-lo, assumimos uma posicdo unica e insubstituivel no mundo. N&o existe
posic¢ao neutra, todo ato humano (incluindo os discursivos) deve considerar a situagdo social e
historica concreta do falante que pratica tal ato. Essas relaces estabelecem o que é essencial
ao sentido, que ¢ a diferenca. Portanto, sé nos definimos a partir do outro, ao mesmo tempo,
gue somos o “outro” do outro.

Aqui se ressalta nitidamente o conceito discutido na arquitetonica bakhtiniana de
acabamento estético. Ao ser convocado a narrar sobre suas proprias experiéncias em seu fazer
docente, o sujeito docente inicia um ato criador, que, conforme destaca Bakhtin (2011), s6
pode ser realizado com um certo deslocamento/acabamento. Sendo assim, no enunciado dos
docentes, teremos um processo de objetivacdo de si mesmo e do seu fazer docente na
instituicdo em epocas anteriores, em institucionalidades anteriores (ETFRN, CEFET). Isso se
deve ao fato de ser o autor (docente) “elemento do todo artistico e, como tal, ndo pode
coincidir nesse todo com a personagem, outro elemento seu. A coincidéncia pessoal ‘na vida’
da pessoa de quem se fala com a pessoa que fala ndo elimina a diferenca entre esses
elementos no interior do todo artistico” (BAKHTIN, 2011, p. 139).

Bakhtin (2011) nomeia de meméria do passado a memoria exotdpica, estetizada. Ao
narrar um fato passado, tenho um tempo representado. Portanto, minha posi¢do, com relacédo
aos fatos vividos, tem sempre certo distanciamento/deslocamento, ou seja, sendo ja outro
para mim. Esse outro, em relacdo a si mesmo, tem acesso a certo excedente de visdo. Nesse
sentido, Bakhtin (2011) enfatiza que:

Em nossas lembrancas habituais do nosso passado, o frequentemente ativo é
esse outro, em cujos tons axioldgicos recordamos a nés mesmos [...]. A
maneira de recordacdo tranquila do nosso passado que ficou distante é
estetizada e formalmente proxima da narracdo[...]. Qualquer memoria do
passado € um pouco estetizada, a memdria do futuro é sempre moral
(BAKHTIN, 2011, p. 140).

Diante dessas consideracdes, entendemos que, ao narrar os fatos, segundo uma nova
temporalidade, que é o presente, teremos uma inter-relacdo entre a representacdo desse
passado, que jamais sera idéntico, com a projecdo para o futuro, o que esta por vir. Nisso
consiste todo um ato responsédvel que passard a reconstrugdo desse passado, segundo uma
nova posicao singular e unica, pois:

ndo se pode mudar o aspecto efetivamente material do passado. No entanto,
0 aspecto de sentido, 0 aspecto expressivo, falante, pode ser modificado,
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porguanto é inacabavel e ndo coincide consigo mesmo (ou é livre). O papel
da memoria nessa eterna transfiguracdo do passado (BAKHTIN, 2011,
p.396).

A transfiguracdo do passado, a partir da posicdo axiologica do presente, encontra o0s
sentidos que justificam os seus valores hoje e que os projeta para o futuro, sequenciando o seu
processo ininterrupto de construcdo. Essa memoria do vir-a-ser, chamada por Bakhtin (2011)
de memoria do futuro, é sempre da ordem do inacabavel.

Portanto, quando se trata da memoria do passado, podemos contar com  certo
acabamento estético, ja que ela possibilita a visdo do outro em sua totalidade, acabamento que
se da tanto na esfera da materialidade da narrativa quanto nos efeitos de sentidos que tal
materialidade evoca. No entanto, com esses sentidos, ressignifica-se o presente e constroi-se a
perspectiva de futuro e, nessa nova esfera espaco-tempo, ja ndo se conta com a Visdo
totalizante, sendo necessaria a presenca do outro para lhe dar acabamento. No caso do
presente estudo, o analista-pesquisador atua como esse outro, que buscara desvelar os sentidos
evocados no discurso dos docentes. Sendo assim, o acabamento estético do discurso e dos

sentidos que esse discurso evoca situam-se na fronteira entre o eu-outro. Dai advém a ideia:

[...] da necessidade estética absoluta do outro, do seu ativismo que Vé,
lembra-se, retne e unifica, que é o Unico capaz de criar uma personalidade
externamente acabada; tal personalidade ndo existe se 0 outro ndo a cria; a
memoria estética é produtiva, cria pela primeira vez 0 homem exterior em
um novo plano da existéncia (BAKHTIN, 2011, p. 33).

Portanto, “o excedente de minha visdo em relagdo ao outro individuo condiciona certa
esfera do meu ativismo exclusivo, isto €, um conjunto daquelas acdes internas e externas que
sO eu posso praticar em relagdo ao outro” (BAKHTIN, 2011, p. 23), e sdo essas a¢des que irdo
completando esse outro, oferecendo os elementos de que ele ndo dispe para se completar.
Bakhtin (2011) descreve que a agdo consiste em ver axiologicamente o mundo do outro de

dentro dele:

[...] tal qual ele o V&, colocar-me no lugar dele e, depois de ter retornado ao
meu lugar, completar o horizonte dele com o excedente de visdo que desse
meu lugar se descortina fora dele, converté-lo, criar para ele um ambiente
concludente a partir desse excedente da minha visdo, do meu conhecimento,
da minha vontade e do meu sentimento (BAKHTIN, 2011, p. 23).

As reflexdes bakhtinianas (2011) apresentadas apontam para ideia de identidade numa
perspectiva alteritaria, pois colocam como condicdo a necessidade do eu passar pela
consciéncia do outro para me constituir. Dessa forma, a possibilidade da identidade de um eu

por si mesmo € inexistente. Nossa constituicdo da-se na/pela linguagem, linguagem essa
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dada pela palavra do outro, formulada no exterior social. Portanto, devemos reconhecer a
participacdo do outro em nossa constituicao, e essa participacdo ocorre pela instauragdo de um
amplo processo de comunicacao dialégica. O didlogo coloca-nos, constantemente, frente ao
outro, o que nos impossibilita conceber a identidade como algo acabado e fixo. O eu sé pode
ser compreendido por um processo de abertura, de dialogo.

Os professores em estudo nessa pesquisa vém desenvolvendo sua pratica docente,
inseridos em um contexto (IFRN) que atravessa mudancas constantes. Numa trajetéria que
contabiliza 110 anos de histéria, o IFRN passou por transformagdes marcantes na sua
organizacao institucional, que afetaram seu perfil identitario, modificando suas concepcdes,
seus principios, fundamentos e suas praticas institucionais. Em meio a esse processo, estao 0s
docentes, dos quais sdo exigidas adequacdo a todas essas mudancas bem como adesdo aos
novos principios e concepcdes (trabalho, educacéo, curriculo integrado) como norteadores da
sua pratica docente. Diante disso, a relacdo dialdgica instaurada entre docentes e o PPP
também podera proporcionar uma melhor compreensao acerca de como vem se constituindo o
trabalho docente dentro dessa nova institucionalidade.

Assim, temos uma compreensdo da pratica pedagogica desenvolvida pelo docente/eu,
a partir da consciéncia do outro (PPP, pesquisador, outros docentes). O excedente de visao
ocorre ainda por parte dos docentes frente & constituicdo dessa nova identidade institucional,
que ¢ “desvelada na (re)construcdo do Projeto Politico-Pedagogico” (PPP, 2012, p. 19).
Contemplar o discurso do docente nesse processo € fundamental, pois, como atesta o proprio
PPP, “assume-se a centralidade pedagdgica como icone da cultura organizacional e da
identidade institucional” (idem, p.19). Portanto, sendo a pratica pedagogica de
responsabilidade dos docentes, compreender os elementos constitutivos dessa pratica é
compreender como vem sendo construido esse perfil identitario institucional.

A institucionalidade do IFRN, conforme apontado no PPP, foi atribuida a uma
Instituicdo educativa centendria, portanto, “esti alicercada em valores, tradi¢fes, préticas,
inter-relagcbes sociais, funcdes sociais [...]” (PPP, 2012, p. 18). Desse modo, para
(re)constituir a identidade institucional, € necessario perscrutar, entre outros elementos, o
ciclo de vida das institui¢cbes, os elementos da arquitetura, o perfil dos agentes, 0s processos
de gestdo, os projetos e as propostas pedagdgicas, pois, segundo Gatti Janior (2002, p. 20,
apud, PPP, 2012, p.18), esses aspectos possibilitam a “apreensdo daqueles elementos que
conferem identidade & instituicdo educacional, ou seja, daquilo que lhe confere um sentido
Unico no cenario social do qual fez ou ainda faz parte, mesmo que ela tenha se transformado

no decorrer dos tempos”.
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Ao trazer o didlogo entre o PPP e os docentes, acreditamos contemplar todos esses
aspectos abordados acima, inclusive, através do discurso dos docentes, ja que alguns deles
atuam desde outras institucionalidades e trazem em seu horizonte social todas essas
“tradigdes”, “esse ciclo de vida” da institui¢do. Ja que a palavra atua sempre como “0
indicador mais sensivel de todas as transformacGes sociais”, [...] “capaz de registrar as fases
transitorias mais intimas, mais efémeras” (VOLOCHINOV, 2006, p. 40), ela nos permitira
interpretar a renovacéo, a confrontacdo, a permanéncia... dos sentidos em todos 0s contextos
novos, entre “o pequeno tempo — a atualidade, o passado imediato e o futuro previsivel
[desejado] — e o grande tempo*'- o dialogo infinito e inacabavel em que nenhum sentido
morre” (BAKHTIN, 2011, p. 409). Para o filosofo Bakhtin:

N&o existe a primeira nem a Gltima palavra, e ndo ha limites para o contexto
dialdgico[...]. Nem os sentidos do passado, isto é, nascidos no dialogo dos
séculos passados, podem jamais ser estaveis (concluidos, acabados de uma
vez por todas): eles sempre irdo mudar (renovando-se) no processo de
desenvolvimento subsequente, futuro do didlogo. Em qualquer momento do
desenvolvimento do didlogo, existem massas imensas e ilimitadas de
sentidos esquecidos, mas em determinados momentos do sucessivo
desenvolvimento do dialogo, em seu curso, tais sentidos serdao relembrados e
reviverdo em forma renovada (em novo contexto). N&o existe nada
absolutamente morto: cada sentido tera sua festa de renovagdo. Questdo do
grande tempo (BAKHTIN, 2011, p. 410).

Portanto, a constituicdo do sentido no discurso do docente passa por esses varios
outros, seja 0 PPP, seja outros docentes, seja a si mesmo no passado. Nesse ultimo caso, esse
outro, na condicdo de memdria do passado, pressupomos que atuard, em especial, para 0s
docentes que estdo na instituicdo desde a época de institucionalidades anteriores (ETFRN,
CEFET) e que acompanharam todo o processo de “redefinicdo dos compromissos, das
finalidades, dos objetivos e dos modos de organizar-se” (PPP, 2012, p. 19) que a
(re)construcdo da proposta politico pedagdgica vigente mobilizou.

Quando o eu traz para o presente uma memoria do passado, esse eu do passado é visto
como um outro. Bakhtin (2011, p. 98) vai destacar que “a memoria vé a vida e seu contetdo
de modo diferente, e sO ela ¢ esteticamente produtiva”. Estamos sempre reconstituindo o
passado no presente e projetando um futuro. Renovamo-nos a cada momento a partir do que
ja vivemos e, com toda essa bagagem, prevemos 0 nosso por-vir. Dessa forma, a memoria
realiza um processo dindmico, em que age/interfere com o passado no presente, sempre se

adaptando a esse novo espaco/tempo.

41Grifo do autor



99

Numa alusdo a Bakhtin (2013), Miotello (2006, p. 282-283) sugere que ‘“nossa
memoria apenas € memoria quando se impregna de conteudo ideoldgico, signico [...]. Os
signos se constituem no lugar onde se da o encontro do Eu e do Outro. Logo, lugar social,
dialégico”. Dessa forma, o que sera expresso e “conservado em vestes verbalizadas™ por

alguns docentes talvez ndo o seja por outros, ja que

Em cada época, em cada circulo social, em cada micromundo familiar, de
amigos e conhecidos, de colegas, em que o homem cresce e vive, sempre
existem enunciados investidos de autoridade que ddo o tom [...]. Em cada
época e em todos os campos da vida e da atividade, existem determinadas
tradicOes, expressas e conservadas em vestes verbalizadas [...]. Sempre
existem essas ou aquelas ideias determinantes dos “senhores do pensamento”
[...] (BAKHTIN, 2011, p. 294).

Neste sentido, buscar compreender o dialogo do docente com o discurso presente no
Projeto Politico-Pedagdgico é compreender como ele se posiciona frente a todo o percurso
histérico da EPT e como, nessa tomada de posi¢édo dele, sdo desveladas as tradi¢ces que ele
conservou, 0 que permanece como autoridade ou o que foi ressignificado. E isso serad
desvelado através dos ecos e ressonancia impregnados nas palavras, nos enunciados, pois
conforme se observa no trecho acima, as “tradi¢des sdo expressas em vestes verbalizadas”.

Essa concepcao bakhtiniana mobiliza a ideia de memaoria como seletiva, que envolve
aspectos como esguecimento e valoracdo, pois 0 processo de rememorar, ocorrido segundo
uma posicdo exotdpica, envolve toda uma selecdo/esquecimento daquilo que o enunciador
pretende levar (ou ndo) consigo; ele valora aquilo que é rememorado, conforme sua
necessidade, numa nova posicdo espaco-temporal do presente. Essa selecdo caracteriza a
parcialidade constitutiva do trabalho da memdria nas interacdes. O discurso mobiliza o ato de
rememorar, que pode ser retrospectivo quando retoma discursos anteriores/passados ou
prospectivo quando antecipa possiveis réplicas dos interlocutores, visando a tornar aceitos 0s
sentidos instaurados nesse discurso.

Para Sobral (2018, p. 406), “a selecéo do recordado € feita segundo sua utilidade para
a instauracdo de sentidos no momento da recordagdo, ndo no momento vivido, que € agora
ressignificado”. Dessa forma, a relacdo espaco-tempo constréi valoragGes distintas do mesmo
objeto rememorado, lembramos ou esquecemos nos termos do conjunto de nossas relacdes
sociais e das circunstancias especificas, e isso se manifesta discursivamente. Outro aspecto
que Sobral (2018) vai destacar acerca da questdo da memoria que se pode depreender das
nogdes bakhtinianas é que ela esta constitutivamente vinculada com as transformacges pelas

quais passa a sociedade. Essas mudancas penetram as praticas de linguagem dos individuos
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gue constituem os grupos sociais. Existe, portanto, uma memoria histdrica nessas praticas das
quais os individuos participam e delas eles “guardam uma memoria e um esquecimento
especificos, que dependem dos grupos sociais de que fazem parte” (SOBRAL, 2018).
Portanto, em Bakhtin (2011), encontramos uma mema®ria, que € intersubjetiva, que ndo
esta “nos” sujeitos, mas “entre” eles. Sendo assim, falamos em uma memaria que € a0 mesmo
tempo individual e coletiva. A afirmacdo de Bakhtin (2011) de que a palavra estd na
passagem de um a outro e que ela ndo esquece jamais 0 seu trajeto vem confirmar a ideia da
memoria coletiva presente na palavra, como também da importancia que cada falante no
processo de transmissao, de reavaliagdo, de reinterpretacdo dessa memoria entre si. Conforme

se observa no seguinte trecho:

A palavra (em geral qualquer signo) ¢ interindividual. Tudo o que € dito, o
que € expresso se encontra fora da “alma” do falante, ndo pertence apenas a
ele. A palavra ndo pode ser entregue apenas ao falante. O autor (falante) tem
0s seus direitos inalienaveis sobre a palavra, mas o ouvinte também tem os
seus direitos; tém também os seus direitos aqueles cujas vozes estdo na
palavra encontrada de anteméo pelo autor (BAKHTIN, 2011, p. 327-328).

Acerca da memoria coletiva, Sobral (2018, p. 425) destaca que, a partir da memoria
coletiva encontrada no discurso, sdo desvelados tanto tragos comuns da coletividade, do grupo
social do qual o falante faz parte, como tracos acerca das formas especificas de como o0s
falantes em interacdo se apropriam desses tragos. O autor reforca que o discurso esta inserido
em determinadas circunstancias estruturais e conjunturais em que 0s sujeitos se veem, sendo
assim, o ato de lembrar ¢ o de esquecer participam dos “projetos enunciativos que 0s
mobilizam e a que recorrem para alcangar seus fins discursivos” (p. 425). Esses aspectos
reforcam a seletividade valorativa, caracteristica da memoria discursiva.

A seguir, apresentamos de modo detalhado os procedimentos metodoldgicos adotados

para desenvolver a presente pesquisa.
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5 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A pesquisa é classificada como de carater qualitativo, sendo que nessa modalidade de
pesquisa, temos a analise do objeto de estudo considerando os contextos sociais em que eles
se situam. O campo de estudo nédo sdo situacdes artificiais, mas, sim, praticas e interacfes dos
sujeitos desenvolvidas em seu cotidiano (FLICK, 2009, p.24). A seguir, apresentamos

algumas considerac@es acerca do contexto em que a pesquisa foi desenvolvida.

5.1 LOCAL DA PESQUISA

Nossa pesquisa teve como local o Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia
do Rio Grande do Norte — IFRN. Conforme apresentado no Projeto Politico-Pedagdgico —
PPP dessa institui¢do, o IFRN percorre “uma trajetoria tecida por ideologias diversas: da
fundacdo da Escola de Aprendizes Artifices, no primeiro decénio do século XX, a criacdo do
Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte, no primeiro
decénio do século XXI” (PPP, 2012, p. 19). Todo esse percurso interfere na constituicdo da
nova institucionalidade criada pelos termos da Lei 11.892, de 29 de dezembro de 2008. Cria-
se 0 IFRN, instituicdo de educacdo superior, basica e profissional, especializada na oferta de
educacdo profissional e tecnoldgica nas diferentes modalidades de ensino, conjugando
conhecimentos cientificos, técnicos e tecnoldgicos.

Atualmente, essa instituicdo conta com 21 Campi (Apodi, Caico, Canguaretama,
Ceara-Mirim, Currais Novos, lIpanguacu, Jodo Céamara, Lajes, Macau, Mossor0, Natal
Central, Natal Cidade Alta, Natal Zona Norte, Natal Zona Leste (EaD), Nova Cruz, Parelhas,
Parnamirim, Pau dos Ferros, Santa Cruz, Sdo Gongalo do Amarante e S&o Paulo do Potengi).
Com essa nova institucionalidade, temos o confronto do instituido e do instituinte, ou seja,
temos um processo de reconstituicdo identitaria do IFRN, que serd, conforme cita o PPP
(2012, p. 19), “desvelada na (re)construgdo do Projeto Politico-Pedagogico institucional”.

O PPP que rege as acOes de todos esses Campi é um so0 e foi ele que serviu de base
para nossas analises. Contudo, os Campi selecionados para desenvolver a presente pesquisa
foram os Campi de Apodi e Mossord. O primeiro deles foi selecionado por ser o Campus
onde a pesquisadora atua como docente; enquanto o segundo, por se tratar de ser o Campus
mais antigo do IFRN, localizado proximo ao Campus Apodi, e por ser um dos mais antigos do

IFRN, concentra um grande nimero de docentes com mais tempo de atuacdo no instituto.
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Aqui, aplica-se o critério de conveniéncia (PATTON, 2002 apud FLICK, 2009, p. 125), que
leva em conta a disponibilidade e a facilidade de acesso do pesquisador aos docentes, bem
como sua vivéncia e experiéncia na instituicao.

Acreditamos que todos os docentes que vao se constituindo nesse processo de
constantes mudancas pelas quais passou a Educacdo Profissional e Tecnologica do IFRN
tragam muitas influéncias, sejam positivas ou negativas, para o seu fazer docente hoje, como
também entendemos que essas interferéncias possam significar de uma maneira diferente
para os docentes que atuam ha mais tempo na instituicdo, do que para os professores que
ingressaram mais recentemente, quando ja instituidos os Institutos Federais —IFs, ja que
aqueles puderam acompanhar mais de perto todo esse processo transformacional.

Nosso recorte considerou a selecdo de docentes licenciados, como também de
servidores que sejam bacharéis e tecndlogos, pois esse é o perfil dos docentes que formam o
quadro docente da Instituicdo; além disso, selecionamos professores que ingressaram na
instituicdo em diferentes periodos, compreendendo os que chegaram nos anos 1990 (quando
ainda ETFRN e/ou CEFET-RN), que foram os docentes selecionados do Campus Mossoro; e
0s que ingressam mais recentemente (quando ja IFRN), que foram os participantes do
Campus Apodi. Acreditamos que, com base nessa caracterizagdo, teremos como constituir um
corpus discursivo que nos possibilite analisar de modo mais consistente o processo de
(re)construcdo de sentidos (sejam eles epistemolégicos, filos6ficos ou politicos) participante
do desenvolvimento institucional e, consequentemente, compreendermos melhor a

(re)constituicdo da identidade institucional.

52 CONHECENDO OS PARTICIPANTES E OS CRITERIOS DE INCLUSAO E
EXCLUSAO

Na pesquisa qualitativa, sdo considerados os significados sociais e subjetivos
relacionados ao objeto de estudo (PPP), portanto, o conhecimento e as praticas dos
participantes sédo considerados, mas se entende que 0s pontos de vista dos participantes
(docentes) séo diferentes em razdo das diversas perspectivas e contextos sociais a eles
relacionados (FLICK, 2009, p. 25). A seguir, apresentamos algumas consideracdes acerca dos
participantes consideradas importantes para compreendermos alguns dos posicionamentos

e/ou pontos de vista assumidos durante a entrevista.
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No Campus Apodi do IFRN, contdvamos com um quantitativo de 60 docentes.
Contudo, nem todos esses docentes atuavam no ensino médio. Como o IFRN conta com
muitas modalidades de ensino -ensino medio integrado, cursos técnicos subsequentes, cursos
de licenciatura, p6s-graduacgdes e cursos de formacao inicial e continuada- FIC - muitas vezes
os docentes atuam em mais de uma dessas modalidades de ensino. Contudo, buscaremos
analisar a proposta politico-pedagogica presente no PPP e sua aplicabilidade voltada ao nivel
médio integrado regular de ensino. Portanto, como critério de exclusdo, adotamos o fato de
excluir da pesquisa os docentes que nao atuam no ensino médio integrado regular de ensino.
Utilizando esse critério, o quantitativo de docentes passava para, em média, 50 professores.
Desse grupo, selecionamos aqueles que atuavam na instituicdo desde 2009, pois esses
acompanharam o processo de construcdo do atual PPP, documento cujo discurso € objeto para
nossas analises.

No universo de, em média, 50 docentes, contdvamos no Campus Apodi com um
quantitativo de 05 docentes, que ja atuavam desde 2009. Desse quantitativo, ficaram 4
docentes, tendo em vista que um deles optou por ndo participar da entrevista. Somamos a
esses 04 docentes, que ingressaram em 2009, mais 02 docentes que tinham ingressado mais
recentemente, pois assim trariamos um demonstrativo de como a institui¢cdo tem realizado o
trabalho de apresentagcdo/socializacdo da sua proposta politico-pedagdgica aos novos
servidores, levando-os a assumir tal proposta. Assim, somamos um quantitativo de 06
docentes do Campus Apodi. Sendo assim, como critério de inclusdo, no Campus Apodi,
adotamos o critério de selecionar os docentes que ingressaram em 2009 na instituicdo e ainda
0s que chegaram a instituicdo mais recentemente. Outro aspecto observado como critério de
inclusdo foi o de contemplar docentes licenciados (03 docentes), como também bacharéis e/ou
tecndlogos (03 docentes), j& que nosso corpo docente é constituido por professores com
formacao diversificada.

Quanto aos docentes do Campus Mossord, selecionamos 0 mesmo quantitativo do
Campus Apodi, 06 docentes, buscando aqueles que atuavam na instituicdo desde a época de
ETFRN e/ou CEFET, pois nesse periodo trabalhava-se com uma proposta politico-pedagdgica
diversa da atualmente em vigor. Dessa forma, alguns dos docentes desse campus tiveram a
oportunidade de acompanhar todos os embates discursivos ocorridos durante a (re)construcéo

do projeto politico-pedagdgico institucional.
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53 CARACTERIZACAO DO CORPUS DISCURSIVO

O corpus foi constituido por 12 entrevistas semiestruturadas de docentes que
compdem o IFRN. Conforme descri¢cdo acima, consideramos que nossa selecdo possibilitou
uma amostragem significativa acerca da tematica em discussdo na pesquisa. As perguntas
que elaboramos para a entrevista foram fundamentadas nos capitulos iniciais do PPP
institucional, e considerando as temaéticas propostas nos trés primeiros capitulos do PPP,
elaboramos as perguntas. Fazer esse recorte dos trés primeiros capitulos do PPP ocorreu pelo
fato de se concentrar nesses capitulos a discussdo acerca dos sentidos epistemoldgicos,
filoséficos e politicos que mobilizam a proposta do projeto politico-pedagogico do IFRN.

Quanto ao roteiro da entrevista, sentimos a necessidade de incluir ou excluir algumas
perguntas de acordo com o docente entrevistado. No caso dos docentes do Campus Apodi,
gue ndo atuaram em outras institucionalidade (CEFET), em que se trabalhava com outra

proposta politico pedagogica, adotamos o seguinte roteiro:

1) Para vocé, qual a fungédo do projeto politico-pedagogico institucional?

2) Fazendo uma contextualizacdo histdrica, gostaria que vocé relatasse as razdes que
nos levaram a construcdo de uma nova proposta politico-pedagdgica e em qual
contexto isso ocorreu. (Essa pergunta ndo deve ser considerada para os docentes
gue chegaram recentemente)

3) Embora vocé nédo tenha participado de institucionalidades anteriores (CEFET, por
exemplo), nem trabalhado com uma proposta politico-pedagogica diferente da
vigente, vocé convive com o discurso de docentes que vivenciaram toda essa
realidade anterior ao IFRN, seja através dos eventos institucionais, dos Nucleos
Centrais Estruturantes — NCEs da disciplina, das Semanas Pedagdgicas, como
também dos documentos institucionais. Em algum momento, vocé observou no
discurso desses docentes abordagem acerca de aspectos relativos a essa realidade
anterior ao IFRN? Como se deu essa abordagem, como vocé a analisa?

4) Considerando o contexto histérico-social hodierno do IFRN, comente acerca da
funcdo social que a instituicdo deve assumir conforme enfatizado no PPP. (Em
que vocé considera que essa funcéo social se modificou, se expandiu...)

5) Quais aspectos participam do processo de construcdo do novo perfil identitario

institucional?
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6) Quais principios/concepgdes orientadores da educacdo profissional técnica de
nivel médio na modalidade integrada regular fundamentam o PPP vigente?

7) Como vocé avalia a concepcdo de curriculo orientador da atividade docente
institucional voltado a educagdo profissional técnica de nivel médio, na
modalidade integrada regular?

8) Como vocé em sua atividade docente busca dialogar com 0s principios e as
concepcdes que fundamentam a proposta politico-pedagogica do IFRN? Para isso,
vocé encontra algum desafio e/ou incentivos?

9) Para vocé, o modelo de gestdo que temos atuando no IFRN hoje condiz com a
concepcao da gestdo democratica defendida no PPP?

10) O capitulo 4 apresenta o principio da indissociabilidade entre as trés dimensdes
- ensino, pesquisa e extensdo - como norteador da politica e das agdes
institucionais. Como vocé avalia a aplicabilidade dessa orientagcdo nas acoes
desenvolvidas pela instituicdo? Esses trés eixos tém sido contemplados?
Comente.

11) Vocé entende que o grupo de docentes da instituicdo, envolvendo os que atuam
no nucleo estruturante, no nucleo articulador e no nucleo tecnolégico, tem uma
ideia clara acerca dos principios/concepcfes norteadores das agdes educativas
institucionais?

12) Como vocé avalia o papel da instituicdo no processo de acompanhamento da
implantacdo  dessa proposta  politico-pedagdgica? Retoma-se o PPP
constantemente? Como isso € feito? Quem sdo 0s responsaveis por esse trabalho?
Como os novos servidores docentes se apropriam dessa proposta?

13) Vocé considera que a proposta de reforma para o ensino médio pode acarretar
alguma implicacdo na proposta de ensino médio integrado que vem sendo
desenvolvida na instituicdo? Qual sua andlise sobre a posi¢do que a instituicdo
tem assumido?

14) Voce teria alguma consideracao/observacao a fazer acerca da proposta politico-
pedagogica institucional que vocé nédo viu contemplada nas perguntas e/ou alguma

consideracdo acerca da pesquisa em si?

O roteiro acima foi aplicado aos docentes do Campus Apodi, contudo, aos 02 docentes
que chegaram recentemente ao Campus, ndo fizemos a pergunta de nimero 2, pois tais

docentes ainda ndo atuavam na instituicdo no momento em que se discutiu a necessidade de
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reformulacdo do PPP. Portanto, desconhecem ou conhecem de modo superficial o contexto
em que tudo ocorreu e as razdes que justificaram a construcdo do PPP vigente.

Quanto a entrevista aos docentes do Campus Mossoro, temos alguns ajustes no roteiro
direcionado aos docentes que atuam h& mais tempo. A questdo de nimero 03 é substituida e
foram acrescentadas mais duas perguntas, que passam a ser a de namero 04 e 05.

3)  Como vocé avalia essa proposta politico-pedagdgica implantada atualmente na
instituicdo frente as propostas politico-pedagdgicas adotadas anteriormente (como
ETFRN e CEFET)?

4)  Vocé acha que todo esse processo de transformacdo ocorrido nas propostas
politico-pedagdgicas ao longo dos anos na instituicdo interfere positiva ou
negativamente? Por qué?

5) Vocé considera que o0s docentes que participaram desse processo de
mudancas/alteracbes ocorridas nas propostas politico-pedagdgicas da instituicdo
veem/concebem a atual proposta do IFRN de modo diferente dos demais docentes

que ndo acompanharam esse processo de construcgéo institucional?

As demais perguntas seguem o roteiro com alteracdo apenas da numeracdo. Pelo
acréscimo das duas perguntas, a entrevista direcionada aos docentes do Campus Mossor6 que
atuam desde outras institucionalidades anteriores ao IFRN soma um quantitativo de 15
perguntas, enquanto para os docentes mais recentes no Campus, fizemos a mesma sequéncia

adotada para os recém-ingressantes do Campus Apodi.

54  PROCEDIMENTOS E INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

A questdo de acesso ao campo de estudo na pesquisa qualitativa é crucial e merece
uma atencdo especial (FLICK, 2009, p.110). Como o pesquisador deve proceder para
assegurar “a colaboracdo de seus participantes potenciais no estudo? Como conseguir ndo
apenas que estas pessoas demonstrem boa vontade, mas que isso também leve a entrevistas
concretas ou a outros dados?”. No caso dessa pesquisa, o fato de a pesquisadora ja atuar na
instituicdo por mais de dez anos facilitou o0 acesso ao campo de estudo, bem como o contato e
a adesdo dos participantes a pesquisa.

Iniciamos o contato com os Diretores Gerais - DGs dos Campi de Apodi e Mossord

para apresentar a pesquisa e solicitar sua anuéncia para que a pesquisa pudesse ser
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desenvolvida naqueles Campi. A carta de anuéncia assinada pelos DGs passou a compor o
protocolo submetido ao Comité de Etica da Universidade Federal de Pernambuco — UFPE, no
dia 14 de dezembro de 2018, solicitando aprovacao e autorizacdo para desenvolver a coleta de
dados da presente pesquisa.

Ap0s o Parecer Consubstanciado devidamente aprovado, emitido pelo Comité de Etica
em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos, CEP/UFPE (Numero do Parecer: 3.135.308), no
dia 07 de fevereiro de 2019, partimos para a coleta de dados. Nesse momento, nosso contato
passou a ser com os docentes dos Campi Apodi e Mossor6. Nosso contato se deu com cada
docente de modo individual. Apresentamos o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido —
TCLE em que se esclareceu que as informacg6es da pesquisa sao confidenciais e divulgadas
apenas em eventos ou publicacBes cientificas, ndo havendo identificacdo dos voluntarios, a
ndo ser entre os responsaveis pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre a participacdo do(a)
voluntario(a) e que os dados coletados nesta pesquisa, através de gravacdes em audio e de
entrevistas, ficardo armazenados em um computador pessoal e em um HD externo sob a
responsabilidade da pesquisadora.

Esclarecidos os dados, caso concordassem em fazer parte do estudo, os docentes
assinavam o Termo de Consentimento, caso ndo concordassem, enfatizamos que ndo haveria
qualquer penalidade. Naquele momento, apresentamos 0s objetivos da pesquisa, enfatizando a
importancia da colaboracdo desses professores para o desenvolvimento do estudo proposto.
Ressaltamos ainda a contribui¢do que a pesquisa objetivava trazer para a sua pratica docente,
como também para compreender melhor nossa funcdo social como instituicdo educativa.
Enfatizamos, junto aos docentes, que a participacdo deles nesse trabalho é também uma
oportunidade formativa.

A questdo da confiancga e do anonimato é fundamental para pesquisa qualitativa e deve
ser considerada em todo processo, desde a maneira como “o pesquisador entra no campo, 0
modo como lida com ele e como seleciona os participantes de sua pesquisa, [...] como este
pesquisador informa a respeito da pesquisa e seus propoésitos” (FLICK, 2009, p.54).

Apds o consentimento dos docentes e o recolhimento do TCLE assinado por eles,
iniciamos a entrevista semipadronizada, que foi gravada em audio, cujo roteiro apresentamos
no item anterior. Como ja explicamos acima, as perguntas sao fundamentadas nos textos do
PPP Institucional, e para cada capitulo tinhamos um bloco de perguntas. Como a nossa
pesquisa focalizou a proposta destinada ao Ensino Médio Integrado na modalidade regular de
ensino, foi necessario desconsiderar os trechos do PPP que discutiam a proposta destinada a

outras modalidades de ensino ofertadas na institui¢do. 1sso ocorreu mais especificamente no
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Capitulo 4 do PPP em que eram discutidas todas as a¢Bes educativas da instituicdo, nesse
caso, consideramos apenas as secOes (4.1, 4.2, 4.3, com excecdo, do item 4.3.3.2) que
apresentavam as acdes destinadas ao EMI.

Outro aspecto que merece ser destacado diz respeito ao fato de considerando o
objetivo da nossa pesquisa, 0 questionario concentrou-se mais nos trés primeiros capitulos do
PPP, tendo em vista que nesses capitulos encontramos a abordagem das concepgdes e 0s
principios que fundamentam o PPP. Antes de iniciadas as perguntas, apresentamos aos
docentes os objetivos de cada capitulo com base em trechos do proprio PPP, no intuito de
fazer uma breve contextualizagcdo acerca do que seria contemplado nas perguntas daquele
bloco.

Portanto, antes das perguntas elaboradas nesse capitulo, fizemos a seguinte

apresentacao:

“O capitulo 1 apresenta a concep¢do do Projeto Politico-Pedagogico do
IFRN, os principios que orientam a constru¢cdo de projetos politico-
pedagogicos, a contextualizacdo histérica dos projetos politico-
pedagdgicos da Instituicdo, as razdes de se construir um novo projeto
politico-pedagogico, o contexto em que transcorreu o0 processo de
construcdo desse novo documento e a metodologia adotada em tal
construgdo” (PPP, 2012, p. 17, grifo nosso).

Os docentes foram convidados a responder as questdes que estavam relacionadas aos

seguintes eixos:

a) A funcdo do PPP e a contextualizacdo histérica dos projetos politico-
pedagogicos da Instituicdo;
b) As razBes de se construir um novo projeto politico-pedagogico; e

c) O contexto em que transcorreu o0 processo.

Para os docentes do Campus Apodi, o capitulo 1 fundamentou as questdes 01, 02 e 03
da entrevista a eles destinada, enquanto para os docentes do Campus Mossoro, esse capitulo
serviu de base para as questdes 01,02, 03, 04 e 05 da entrevista a eles dirigida.

O texto de apresentacdo para iniciar o bloco de perguntas referentes ao capitulo 2

trouxe a seguinte explicacéo:

[...] o capitulo 2 aborda o perfil identitario institucional no contexto
historico-social hodierno do IFRN. Para tanto, pe em foco a estrutura
institucional, as finalidades e a fun¢do social da Instituicdo, o histérico da
Instituicdo e a contextualizacdo politica e geografica do projeto de
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expansdo da rede federal de educacdo profissional e tecnoldgica no Rio
Grande do Norte (PPP, 2012, p.17, grifo nosso).

As perguntas feitas aos docentes nesse capitulo consideraram os seguintes €ixos:

a) Perfil identitario institucional;
b) Funcéo social da Instituicdo; e

c) Historico da Institui¢do e contextualizacéo.

Do questionario destinado aos docentes do Campus Apodi, as perguntas referentes ao
capitulo 2 sdo 04 e 05, ja na entrevista dirigida aos professores do Campus Mossord, sao as
questbes 06 e 07.

Com referéncia ao capitulo 3, ao iniciarmos o bloco de perguntas referentes a esse

capitulo, apresentamos o seguinte trecho para contextualizacéo:

[...] o capitulo 3 explicita 0 conjunto de concepg¢des tedricas e de bases
epistemoldgicas e filoséficas que fundamenta a opg¢do pelo curriculo
integrado. Explicita, também, a concepgdo de curriculo orientador da
pratica pedagdgica institucional e a concepc¢do de gestdo democréatica na
educacéo (PPP, 2012, p.17, grifo nosso).

A partir de entdo, os docentes passam a responder as perguntas que versam sobre:

a) Concepcdes tedricas e de bases epistemologicas e filosoficas que fundamentam
a opcéo pelo curriculo integrado;
b) Concepcdo de curriculo orientador da pratica pedagdgica institucional; e

c) Concepcéo de gestdo democratica na educacéo.

Quanto ao capitulo 04, que versa sobre as aces educativas na instituicdo, elencamos
apenas duas perguntas. Primeiramente, porque nossa pesquisa tem enfoque na modalidade de
EMI e o capitulo contempla as a¢des previstas para todas as modalidades de ensino ofertadas
em nossa instituicdo, sendo assim, muitos itens desse capitulo foram desconsiderados.
Segundo, porque compreendemos que, ao trazer a abordagem acerca das concepgdes e
principios norteadores da proposta politico-pedagdgica institucional e a descricdo acerca do
processo de construgdo dessa proposta (capitulos 1,2 e 3), ja possibilitamos trazer a tona todos
os aspectos mobilizados nesse documento, inclusive, os mais relacionados as a¢Oes praticas,
porque, ao tratarmos de proposta politico pedagdgica, sempre temos a relacdo teoria-pratica

caminhando juntas.
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Observamos que os docentes ao pronunciar sobre as questdes anteriores, a todos
momentos justificavam seus posicionamentos tedricos tendo em vista aspectos adotados na
pratica, na acdo educativa. Portanto, visando apenas a acrescentar algum aspecto explicitado
nesse capitulo que o docente julgue necessario e/ou que ele tenha deixado de citar, fizemos as
seguintes perguntas:

O capitulo 4 apresenta o principio da indissociabilidade entre as trés
dimensdes - ensino, pesquisa e extensdo - como norteador da politica e das
acOes institucionais. Como vocé avalia a aplicabilidade dessa orientacdo nas
acbes desenvolvidas pela instituicdo?  Esses trés eixos tém sido
contemplados? Comente.

E a outra:

Vocé entende que o grupo de docentes da instituicdo, envolvendo os que
atuam no nucleo estruturante, no ndcleo articulador e no nicleo tecnolégico,
tem uma ideia clara acerca dos principios/concep¢fes norteadores das acGes
educativas institucionais?

Quanto ao Capitulo 5, expomos o0 seguinte trecho de contextualizacao:

“uma proposta de avaliacdo processual — global e emancipatoria — do
Projeto Politico-Pedagdgico institucional com a finalidade de corrigir rumos
e retroalimentar as politicas e as agdes institucionais”(PPP, 2012, p.17, grifo
nosso).

Ao que perguntamos em seguida: “Como vocé avalia o papel da instituicdo no
processo de acompanhamento da implantacdo dessa proposta politico-pedagdgica? Retoma-se
0 PPP constantemente? Como isso é feito? Quem sdo os responsaveis por esse trabalho?
Como os novos servidores docentes se apropriam dessa proposta?”

Por fim, enfatizamos que, quando se trata de pesquisa envolvendo fenémenos
discursivos, numa perspectiva dialdgica, as marcas de provisoriedade e do inacabamento
estardo sempre presentes, pois as possibilidades de novos didlogos nunca cessam. Portanto,
foi o processo dialégico realizado entre os docentes e o PPP através da entrevista que
conduziu os rumos de nossas analises. A titulo de exemplo, podemos destacar a discussdo
acerca da (contra)Reforma do Ensino Médio, que foi citada por muitos docentes e nos levou a
necessidade de elaborarmos a penultima pergunta da entrevista: “Vocé considera que a
proposta de reforma para o ensino médio pode acarretar alguma implicacdo na proposta de
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ensino médio integrado que vem sendo desenvolvida na instituicdo? Qual a sua analise acerca

da posicdo que a instituicdo tem assumido?”.

5.4.1 Instrumento: A entrevista semipadronizada

A entrevista semipadronizada foi proposta por Scheele e Groeben (1988 apud FLICK,
2009) com o intuito de estudar teorias subjetivas em campos como escolas e outras areas de
trabalho profissional. Esse método foi proposto porque os estudiosos trabalhavam com
entrevistados que tinham um conhecimento mais aprofundado acerca da temética em estudo e
nisso consistia o que eles consideravam “teoria subjetiva” (FLICK, 2009). No caso dos nossos
entrevistados, temos um grupo de docentes que acreditamos ja terem construido uma ideia
acerca da tematica em discussdo — as concepcdes e principios que mobilizam o PPP. Portanto,
selecionamos esse modelo de entrevista por nos possibilitar acesso a essa “reserva complexa
de conhecimento sobre o topico em estudo” (idem, p.149).

Durante a entrevista semipadronizada, podem ser feitas tanto questdes abertas (“Qual a
funcéo do projeto politico-pedagogico institucional?””) como questdes que sejam direcionadas
para as hipoteses (“Vocé considera que os docentes que participaram desse processo de
mudancas/alteragdes ocorridas nas propostas politico-pedagdgicas da instituicdo
veem/concebem a atual proposta do IFRN de modo diferente dos demais docentes que nédo
acompanharam esse processo de construcdo institucional?””). Para Flick (2009, p. 149), “as
suposicdes nessas questdes sdo planejadas como algo oferecido ao entrevistado, podendo este

adotar ou recusar, conforme elas corresponderem ou ndo a suas teorias subjetivas”.

55 ABORDAGEM METODOLOGICA: O DIALOGISMO

Para falarmos em metodologia, com base na pesquisa a que nos propomos realizar, é
necessario considerar alguns aspectos. O primeiro deles é que nosso objeto de estudo, assim
como os objetos das Ciéncias Humanas, constitui-se como um objeto falante. Conforme
destaca Bakhtin (2011, p. 395), “o objeto das ciéncias humanas € 0 ser expressivo e falante.
Esse ser nunca coincide consigo mesmo e, por isso, é inesgotavel em seu sentido e
significado”. Partimos, pois, do estudo do homem via linguagem. Linguagem essa por meio
da qual ele se conhece e se constroi. Temos, assim, um objeto cujo conhecimento que temos

dele s6 pode ser dialdgico.
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Considerando esses aspectos é que a perspectiva bakhtiniana sugere o dispositivo
dialégico como método que permite a (re)construcao ativa e responsavel de conhecimentos
sob perspectiva do outro, o que pressupde um trabalho de escuta desse outro. Os
procedimentos pressupdem que o pesquisador se desloque de seu lugar (de pesquisador) para
o territorio do outro, para fazer o trabalho de escuta; para s6 entdo retornar ao seu lugar (de
pesquisador) e, com seu excedente de visdo, proceder a interpretacdo hermenéutica do
acontecimento anico do ser e, ao fazé-lo, propor e escrever novos textos. Portanto, o trabalho
do pesquisador é adentrar essa cadeia dialdgica e participar desse didlogo com o outro,
buscando a constru¢do do sentido mediante esse contato, que é sempre dialégico. Como
destaca Todorov (apud BAKHTIN, 2011, p. XXXII), “a atividade mais especifica e mais
critica do pesquisador em ciéncias humanas € a interpretacdo como dialogo, a Unica que
permite recobrar a liberdade humana”.

Portanto, cabe ao pesquisado “deixar que os discursos revelem sua forma de produzir
sentido, a partir de um ponto d vista dialégico, de um embate” (BRAIT, 2008, p. 24). Por isso
a impossibilidade de a teoria dialogica aplicar conceitos preestabelecidos a um corpus, pois
ele é linguagem e, sendo linguagem, é dotado de sentido e da liberdade que ele gera. Sendo
assim, se “na ordem do ser, a liberdade humana ¢é apenas relativa e enganadora, na ordem do
sentido, ela é, por principio, absoluta, uma vez que o sentido nasce do encontro de dois
sujeitos, e esse encontro recomega eternamente” (TODOROV apud BAKHTIN, 2011, p.
XXXI1).

A abordagem tedrico-metodoldgica bakhtiniana trouxe grandes contribuicdes para
explorar qualitativamente, via linguagem, formas de conhecimento de natureza social e
cultural de sujeitos histéricos (BRAIT et al., 2006).Configura-se como uma proposta
constituida de “conceitos, nogdes ¢ categorias que especificam a postura dialdgica diante do
corpus discursivo, da metodologia e do pesquisador” (BRAIT, 2008, p.29, grifo do autor).

Fundamentados por essa abordagem metodoldgica do dialogismo, seguiremos para a

analise do corpus discursivo.
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6 ANALISES DOS DISCURSOS: O DIALOGO ENTRE OS DOCENTES E O PPP

Nesse capitulo, deter-nos-emos nas analises qualitativa dos dados. Como ja
apresentamos anteriormente, partiremos do dialogo entre os discursos dos docentes e o
discurso do PPP institucional, como também do didlogo entre os discursos dos docentes.
Como metodologia de anélise dos dados, adotamos as concepg¢des contempladas na Teoria
Dialdgica da Linguagem, entre elas, as no¢Ges de dialogismo, acento apreciativo, exotopia,
cronotopo, entre outros. Seguiremos nosso percurso de anélise, orientados pelos objetivos da
pesquisa e pelas tematicas mobilizadas nas respostas dos docentes.

Quanto aos docentes participantes da pesquisa, para preservar 0 anonimato de suas
identidades, eles serdo referidos através das seguintes abreviagdes: os docentes do Campus
Mossord, DM, e do Campus Apodi, DA. Para diferenciacdo entre os docentes do proprio
campus, utilizaremos a numeracdo de 1 a 6, que foi atribuida pela ordem de ocorréncia das
entrevistas. Por conseguinte, o primeiro docente entrevistado do Campus Mossord sera

referido como DML e o primeiro do Campus Apodi como DAL e, assim, sucessivamente.

6.1 O DIALOGO ENTRE OS DOCENTES E O PPP: AS MEMORIAS DISCURSIVAS
SITUADAS NO TEMPO-ESPACO PRESENTE, PASSADO E FUTURO

Iniciaremos nosso percurso focalizando o seguinte objetivo: Identificar e interpretar
como se organizam e relacionam entre si as memorias discursivas dos docentes, situadas no
tempo/espaco presente (do IFRN) e passado (ETFRN/CEFET) e como tais memorias
projetam o futuro. Buscamos estabelecer como roteiro analitico as tematicas evocadas nos
discursos dos docentes ao mobilizarem suas memorias discursivas. Portanto, nem todas as
respostas sdo contempladas nas analises. Assim sendo, procuraremos interpretar os discursos
das respostas que suscitam elementos/tematicas importantes acerca do objetivo em analise.
Contudo, no que diz respeito a esse primeiro objetivo da pesquisa, nossas analises focam as
questdes relativas ao primeiro capitulo do PPP, pois observamos que elas sdo as que mais
suscitam aspectos relevantes acerca da relacdo entre as memorias discursivas mobilizadas nos
discursos dos docentes, pois elas convocam a manifestacdo discursiva desses professores,
oportunizando a evocacdo de memorias situadas no tempo/espago presente, passado e futuro.

Portanto, mesmo que em outras questdes esse aspecto também seja contemplado, entendemos
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que, ao descrever e interpretar as questdes das entrevistas, elaboradas no Capitulo | do PPP,

teremos respondido de modo satisfatorio ao primeiro objetivo acima apresentado.

6.1.1 A memodria discursiva em Bakhtin

Nossas analises seguem a perspectiva dialdgica bakhtiniana, que considera o
movimento, a motricidade entre didlogos discursivos, que busca compreender as relacdes de
sentido entre discursos e seus respectivos contextos de natureza diversa (historico, social,
politico, econémico etc.). E, pois, na perspectiva dialégica que faremos nossas analises dos
discursos mobilizados nas respostas dos docentes. Buscaremos observar como o docente,
através do excedente de sua visdo, na perspectiva de espago-tempo na qual esta situado,
atribui valores axioldgicos ao outro com o qual dialoga, seja esse outro o PPP, outros colegas,
ou ainda o eu-docente, situado num tempo-espaco passado. Nesse Ultimo caso, temos o
diadlogo do eu-docente situado no tempo-espaco presente com 0 outro, que consiste no eu-
docente situado no tempo-espaco de uma memdria do passado, pois, conforme assevera
Bakhtin (2011, p.98), “a memoria é um enfoque construido do ponto de vista do acabamento
axiologico; [...]s6 ela é capaz de julgar a vida finda”.

Ao enfatizar a questdo da memdria discursiva, Bakhtin (2011) afirma que os sentidos do
passado ndo podem jamais ser concluidos, acabados de uma vez por todas: eles se renovam,

pois ndo existe nada absolutamente morto. Portanto, por meio do discurso, séo revelados:

[...] o elemento da relacéo essencial do passado com o presente, 0 elemento
da necessidade do passado e da necessidade do seu lugar na linha do
desenvolvimento continuo, o elemento da eficacia criadora do passado e,
por ultimo, o elemento do vinculo do passado e do presente com o futuro
necessario (BAKHTIN, 2011, p. 238)*.

Observamos que Bakhtin (2011) evoca a relacdo dialégica entre as varias
temporalidades constitutivas da vida humana, ressaltando a importancia de compreendé-las
como interligadas, constituindo a “plenitude do tempo ”. (BAKHTIN, 2011, p. 235)®.E, pois,
no ambito de relacdes dialogicas, mobilizadas entre os varios espacos e tempos constitutivos
da vida de um individuo, que ele vai se constituindo. Nisso consiste todo um processo de

alteridade que nunca cessa e que envolve uma abertura constante a um outro. Bakhtin (2011)

42Grifo do autor.
43 Grifo do autor



115

enfatiza que o encontro com 0s varios outros proporciona momentos de tensao, de conflito, de
rupturas, que sao responsaveis pela transformacéo do individuo.

Assim sendo, a expressao alteritaria desvelada no discurso do docente da sentido ao
didlogo que ele estabelece como o outro, que é ele-mesmo situado numa posicéo axioldgica
diferente da posi¢do assumida no tempo-espaco presente. Além desse outro, que é encarnado
no docente, na posi¢do tempo-espaco situada no passado, a relacdo alteritaria também se
estabelece com o outro com quem sempre estabelece uma escuta atenta, um didlogo
responsivo aos discursos de seus pares (demais docentes), com o proprio PPP, com a
comunidade institucional e com todo o contexto histérico e social em que esta inserido. Isso

ocorre porque, conforme assevera Bakhtin (2011) ao se referir a atividade estética:

[...] o homem tem uma necessidade estética absoluta do outro, do seu
ativismo que V&, lembra-se, reune e unifica, que é o Unico capaz de criar
para ele uma personalidade externamente acabada; tal personalidade néo
existe se 0 outro ndo a cria; a memdaria estética € produtiva, cria pela
primeira vez o homem exterior em um novo plano da existéncia
(BAKHTIN, 2011, p. 33).

6.1.2 Projeto Politico-Pedag6gico: um norte, um direcionamento

O primeiro capitulo do PPP traz, como tematica de discussdao, uma breve abordagem
acerca da concepcdo do Projeto Politico-Pedagdgico do IFRN, dos principios que orientam a
construcdo deste projeto, a contextualizacdo histérica dos projetos da instituicao, as razdes de
construir um novo PPP, o contexto em que transcorreu tal processo e a metodologia adotada.
Como esse capitulo foi elaborado a nivel de introducdo, esses aspectos sdo abordados de
modo breve, sendo complementados no decorrer dos capitulos do PPP. Contudo, objetivando
contribuir com a organizacdo de nossas analises, trouxemos todas as perguntas que séo
fundamentadas nesse aspecto da contextualizagdo histdrica e do processo inicial de construgao
do PPP para o inicio da entrevista, sendo, portanto, aquelas a que nos deteremos nesse
primeiro momento da analise dos dados.

Para o documento-PPP, o Projeto Politico-Pedagogico deve ser compreendido como
um “planejamento global de todas as acdes de uma instituicdo educativa, abarcando
direcionamentos pedagogicos, administrativos e financeiros” (PPP, 2012, p.15). Destaca-se
que o PPP deve possibilitar uma reflexdo critica e continua a respeito das préaticas, dos
métodos, dos valores, da identidade institucional e da cultura organizacional. Enfatiza-se

ainda que, assumindo esse carater de “amplitude, de organicidade e de abertura ao didlogo, o
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projeto politico-pedagdgico possibilita, inclusive, integrar, em praticas interdisciplinares, o
ensino, a pesquisa e a extensao” (PPP, 2012, p.15).

Quando confrontamos esse discurso do PPP com as respostas dos docentes,
percebemos, na maioria dos discursos, uma valoragdo ao PPP préxima daquela encontrada no
documento. As respostas acentuavam a ideia de “norte”, de “planejamento”, de “orientador
das acgdes do Instituto”. Contudo, em alguns discursos, além dessa afirmagdo, encontramos

outros aspectos que sdo acentuados. E o que mostra o recorte discursivo a sequir:

Quadro 1- Entrevista/Questdo 01 — DM1

01 | Pelo que eu entendo, a funcdo do PPP de uma instituicdo é nortear todas as acBes da instituicdo,
02 | desde a acdo da gestdo, a acdo de coordenacbes pedagogicas, a agdo do docente, a pratica
03 | pedagdgica, entdo esse PPP tem que trazer pressupostos que sustentem, que orientem a pratica [...]
04 | Ele tem que construir na cabeca do professor uma orientagdo tedrica que vai alimentar a préatica dele.
05 | Na minha opinido é isso.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

A docente DM1 atua na instituicdo IFRN — Campus Mossord ha 15 anos. Seu ingresso
ocorreu ainda no antigo CEFET. Ela atua em disciplina que constitui o nticleo estruturante®* e
tem formacdo na area da docéncia. Observamos, no discurso de DM1, que da posi¢ao tempo-
espaco assumida pela docente no presente, ela valora a necessidade de um aporte teérico para
fundamentar a pratica pedagogica do docente, atribuindo, ao PPP, a funcdo de trazer uma
orientagdo teodrica necessaria ao docente para “alimentar” (linha 4) sua pratica. Portanto,
desvela-se o sentido de que, se os docentes desconhecem “os pressupostos” (linha 3) que
fundamentam o PPP, consequentemente, sua pratica serd desvinculada da proposta
institucional. Ao observarmos o enunciado “ele tem que construir na cabeca do professor uma
orientagdo tedrica” (linhas 3-4), acentua-se certa obrigatoriedade, que deve existir, por parte
dos docentes, de conhecerem e fundamentarem suas convicgGes tedricas nos pressupostos do
PPP. Desvela-se ainda a responsabilidade que se transmite a instituicdo em realizar essa
“orienta¢do” acerca dos pressupostos do PPP, junto aos docentes, pois, tendo esse “ele” (linha
3) como referente, o PPP, que é um documento de carater institucional, caberia a propria
instituicdo a responsabilidade de acompanhar e observar a aplicabilidade do que se defende no

documento, em relacdo as suas atividades e a¢fes institucionais.

A organizagdo curricular dos cursos técnicos de nivel médio na modalidade regular encontra-se disposta da
seguinte maneira: nucleo estruturante (disciplinas de ensino médio); nicleo articulador (disciplinas de base
cientifica e tecnoldgica comuns aos eixos tecnologicos e disciplinas técnicas de articulagdo e integragdo) e o
nlcleo tecnoldgico (disciplinas especificas do curso, ndo contempladas no nicleo articulador.
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Um aspecto que podemos observar ainda é a intengdo que a docente tem de marcar o
seu posicionamento diante dos discursos “outros”, seja o outro PPP, seja 0 outro docente, que
se situam num espaco-tempo diferente do seu. Isso fica evidente com a expressdo “Pelo que
eu entendo” (linha 1), e é refor¢ado no final do discurso quando pondera “Na minha opinido ¢
isso” (linha 4).

Quando observamos os aspectos valorados no discurso acima e nos deparamos com a
resposta a seguir, percebemos que nem sempre o acompanhamento institucional, junto aos
docentes, acerca da aplicabilidade do PPP na préatica, ocorre a contento, pois, conforme
destaca DAG:

Quadro 2—- Entrevista/Questdo 01 — DA6

01 | Primeiro, antes de tentar responder a essa pergunta, ja quando eu entrei, a gente ndo teve, pelo menos
02 | o pessoal que entrou junto comigo, ndo teve nenhuma introducdo, nenhum seminério de introducéao de
03 | como seriam as coisas por aqui. A gente ja pegou 0 negécio andando e, a medida que a gente vai
04 | precisando de alguma coisa, a gente vai consultando os documentos [...]. O que eu entendo sobre o
05 | projeto, a funcéo dele é organizar, né, enfim, teria a base de tudo, de toda a organizagdo dos cursos,
06 | né, isso, que a partir dai é onde surgem os documentos para cada curso.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

O docente DAG desenvolve suas atividades no IFRN — Campus Apodi ha dois anos. E
docente de disciplina que constitui o ndcleo Tecnoldgico e ndo tem formacdo especifica na
docéncia. Como enfatizado no capitulo da metodologia, do grupo de docentes de cada
campus, contariamos com uma amostragem de dois docentes que chegaram mais
recentemente a instituicdo, por conseguinte, nao tiveram oportunidade de acompanhar o
processo de construcdo do PPP. Pode-se observar, pelo tempo de atuacdo de DAG, que ele
constitui um desses docentes. Quando observamos o discurso do professor, percebemos que
ele, através do seu ato responsavel de enunciar, relaciona um momento de um passado, ndo
tdo longinquo (quando ele ingressou na instituicdo), ao momento presente. Ao trazer esse
passado para o presente, ele o faz para acentuar o fato de que ele (0 eu) e “o pessoal que
entrou junto” (o outro) ndo tiveram nenhum momento de apresentacdo/apropriacéo acerca da
proposta do PPP institucional: “nenhuma introdu¢ao, nenhum semindrio de introducao” (linha
2). Enfatiza que “ja pegou o negécio andando” (linha 3), o que talvez possa significar que,
guando chegou a instituicdo, as atividades do ano letivo ja haviam sido iniciadas, e isso ndo

Ihe tenha possibilitado participacdo em seminarios pedagdgicos®.

450s seminarios pedagdgicos sdo realizados a cada inicio de semestre e consistem em espagos de discussoes,
planejamento e integracdo entre docentes e demais setores do ensino.
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DAG6 acentua ainda, em seu discurso docente, que, diante das dificuldades, das
duvidas, dos questionamentos surgidos na pratica docente, ele buscava orientacdo nos
documentos institucionais, ou seja, no PPP: “a medida que a gente vai precisando de alguma
coisa, a gente vai consultando os documentos”(linha 3-4). O discurso desse docente dialoga
com o do DM1, o qual parece concordar com a importancia da relagdo teoria-pratica para
direcionar as atividades pedagdgicas institucionais. Contudo, se em DM1 acentua-se a
importancia da instituicdo acerca do acompanhamento pedagogico institucional, no que diz
respeito a socializacdo das concepcdes e propostas contempladas no PPP, em DAG6 desvela-se
a fragilidade existente nesse processo de acompanhamento.

Embora saibamos que € de responsabilidade do docente buscar apropriar-se de toda a
proposta politico-pedagdgica institucional, inclusive, conforme salientado pelo docente “a
gente vai consultando os documentos” (linha 4), encontramos, no discurso do préprio PPP, a
seguinte afirmagéo:

Considerando-se que a constru¢cdo do PPP é uma acdo coletiva, realizada
pelos sujeitos participantes do processo educativo da Instituicdo, o
acompanhamento*® e a avaliagdo precisam ser desenvolvidos também de
forma coletiva, participativa e permanente, caracterizando-se, assim, como

um trabalho continuo e processual, envolvendo todas as esferas e todas as
categorias institucionais (PPP, 2012, p. 202).

Portanto, 0o que se acentua no discurso do PPP é que o acompanhamento desse
documento deve ocorrer de modo coletivo e permanentemente, o que sinaliza para a
necessidade de realizar esse trabalho com os docentes que chegam a instituicdo a qualquer
momento, inclusive, mesmo quando ja iniciadas as atividades do ano letivo institucional.
Outra interpretacdo também possivel para o fato de o docente, antes de iniciar sua resposta,
remeter-se antes ao (ndo)ocorrido no seu ingresso a instituicdo, pode ser a tentativa de
justificar que a compreensdo que ele detém hoje, a respeito desse documento, pode ter sido
afetada, de alguma maneira, em razédo dessa auséncia de acompanhamento e/ou orientacdo da
instituicdo em relacdo a proposta contemplada no PPP.

Em outra passagem do discurso evocado pela docente DA4, também observamos a
evocacdo espago-temporal presente-passado na construcdo dos sentidos dos enunciados.
Quando perguntado acerca da fungdo do PPP institucional, a docente posicionou-se da

seguinte forma:

46 Grifo nosso
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Quadro 3 -Entrevista/Questdo 01 — DA4

01 | Creio eu que seja direcionar as atividades a partir de um objetivo comum. Eu atuava na rede estadual
02 | e la eu era conselheira. E eu participei da elaboragdo do projeto pedagdgico da escola. Eles pedem
03 | atualizacdo anual praticamente, inclusive |4, foi retirado esse politico, eles s6 usam Projeto
04 | Pedag6gico porque disseram que “politico” daria margem a outros direcionamentos. E eu ndo
05 | concordo com a retirada, 1a, na época, eu disse “ndo concordo com a retirada desse viés politico”,
06 | porque tudo é politico, né. NGs vivemos e interagimos em ambientes e situagbes e nos colocamos
07 | politicamente frente a essas situagdes. Na preparagdo para 0 concurso, tem a parte especifica do PPP,
08 | a parte de legislacdo, e eu estudei o basico, né, essa parte comum a todas as areas. Eu entendo que é
09 | interessante, porque é a sintese dessa nova visdo de educagdo profissional que ndo se fecha mais na
10 | ideia da formacdo apenas de médo de obra qualificada tecnicamente, mas uma visdo que ja contempla
11 | outros aspectos de formacéo, como a cidadd, por exemplo.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

A docente DA4 chegou ao IFRN, Campus Apodi, recentemente, atuando naquela
instituicdo h& apenas um ano e meio. Pelo tempo de atuacdo, percebemos que ela faz
integracdo junto com DAG, o grupo de docentes do Campus Apodi que ndo acompanhou o
processo de construcdo do PPP institucional. Ela é professora de disciplina que compde o
nacleo estruturante e tem formacdo na area da docéncia. Como observamos, a docente, no ato
de enunciar, estabelece relacbes de sentido entre fatos situados no passado e fatos situados no
presente. Percebemos que DA4 dialoga com um outro, que € ela mesma (eu), situada no
tempo-espaco passado. A memodria, conforme enfatiza Bakhtin (2011), possibilita certo
excedente de visdo, frente ao outro que se situa num tempo-espaco passado: por estarem
posicionados em tempo-espaco diferentes, 0 eu que enuncia no presente exerce certo
protagonismo institucional quando confrontado com o excedente de visdo do seu préprio
outro, situado no passado.

Desvelam-se, pois, no discurso de DA4, duas experiéncias vividas pelo seu outro,
situado no tempo-espaco do passado, que interferem no processo de compreensdo que a
docente tem hoje acerca do PPP. A primeira delas remonta ao tempo em que a docente atuou
na rede estadual de ensino e, na ocasido, participou da elaboracdo do projeto pedagogico da
escola. Ao destacar que, na época, discordou da retirada do termo “politico” da expressao
“Projeto Politico-Pedagogico”, percebemos, no discurso do eu-docente, um didlogo
instaurado com o outro (“eles”): “cles s6 usam Projeto Pedagdgico porque disseram que
‘politico’ daria margem a outros direcionamentos” (linhas 3-4). Na justificativa dada para o
fato de se posicionar de modo contrario naquela ocasido, a docente acentua aspectos que
sinalizam para qual seja sua compreensdo acerca de um PPP, que é o de considerar o carater
“politico” desse documento, pois todas as atividades que desenvolvemos, inclusive, as
previstas em um documento como o PPP t€ém um viés politico: “nds vivemos e interagimos

em ambientes e situagdes e nos colocamos politicamente frente a essas situagdes” (linhas 6-7).
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Logo em seguida, a docente passa a analise da experiéncia que ela teve mais
especificamente com as leituras que fundamentam o PPP do IFRN, no periodo de preparacao
para o0 Processo Seletivo, no qual ela obteve a aprovacdo. Aqui temos um dialogo instaurado
entre 0 eu-docente e o0 outro-PPP, situado no passado, mas que é mobilizado pela docente no
presente para relacionar sentidos na construcdo de seu discurso. Essa segunda vivéncia, agora
com o PPP institucional, possibilita-lhe acentuar a proposta politico-pedagogica do IFRN
como sendo uma “sintese dessa nova Vvisdo de educacao profissional que ndo se fecha mais na
ideia da formacdo apenas de mdo de obra qualificada tecnicamente, mas uma visdo que ja
contempla outros aspectos de formacdo como a cidada” (linhas 9-10). Observamos aqui que,
embora a docente ndo tenha acompanhado as discussGes acerca do PPP no periodo de
construcdo desse documento, ela é apresentado a proposta contemplada no documento através
das leituras exigidas pelo edital do processo seletivo do IFRN do qual participou. Isso
demonstra um fato importante quando se refere a acdo institucional, que consiste em, ja no
processo seletivo de seus docentes, apresentar, por meio da referéncia bibliografica exigida
para estudo, as discussdes que fundamentam a proposta politico-pedagogica.

Como se pode observar, para DA4, o aspecto mais caracteristico do PPP que
fundamenta toda a proposta presente nesse documento é a busca pela “formacdo cidadd”, o
que demonstra um reconhecimento, verificavel no acento apreciativo do discurso da docente,
de que ndo h& mais espago para uma concepcdo de formagdo como “mao de obra qualificada
tecnicamente” (linha 10). Percebemos aqui que a docente mobiliza uma memoria discursiva
ao evocar um embate que, como vimos no segundo capitulo dessa tese, sempre acompanhou a
historia da educacdo profissional brasileira, que consistia na oposi¢do a formagao de “mao de
obra qualificada tecnicamente” (linha 10) versus “formagdo cidadd” (linhas 10 e 11).
Observamos, pois, que essa docente estabelece um dialogo propositivo que endossa o discurso
contido no PPP, em prol da educacéo profissional do IFRN, que enseja o “compromisso com
a formacdo humana integral e estd focada na apreensdo conjunta dos conhecimentos
cientificos, tecnoldgicos, historico-sociais e culturais” (PPP, 2012, p. 33).

Entendemos que essa “formacdo cidadd”, evocada por DA4, refere-se a formacéo
integral do aluno, que, quando considerada nos cursos técnicos integrados de nivel médio,
deve compreender, nessa formagdo, uma preparacdo para 0 mundo do trabalho, pois essa é
uma das atribuicdes do perfil de formacdo dos alunos egressos desses cursos. Contudo, como
enfatizou DA4, ndo se trata de uma perspectiva de formar mdo de obra qualificada,
concebendo o trabalho como uma atividade meramente mecénica, como ocorria antes, que

contribuia para uma ideia de formacéo tecnicista. Com isso, DA4 sinaliza para uma nova
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perspectiva de formacdo de um trabalhador, considerando todas as dimensdes desse ser
humano, compreendendo o trabalho como espago que favorece a mobilizacdo dessas varias
dimens@es. Tendo em vista essa compreensao, vimos, conforme abordado no terceiro capitulo
dessa tese, que um referencial tedrico-metodoldgico que mobiliza a ideia de trabalho dentro
dessa perspectiva é o da Ergologia (SCHWARTZ, 1996; 2011). Para a Ergologia, toda
situacdo de trabalho compromete sempre o bioldgico, o psiquico e o histérico de todo ser
humano envolvido nessa situacdo. Dessa forma, a atividade de trabalho é responsavel pelo
desenvolvimento do ser humano em todas as suas dimensdes, sendo, portanto, espaco de
formagéo integral.

No Quadro 4,passamos a analisar o discurso do docente DM3, que levanta indagacGes

acerca da funcéo do PPP institucional:

Quadro 4 - Entrevista/Questdo 01 — DM3

01 | [...] nés, como docentes, a gente esta num instituto que tem um carater muito exclusivo, né, os IFs. A
02 | gente precisa de nortes para que a gente possa desenvolver nossas atividades. Entdo quando a gente
03 | fala em curriculo, principalmente, quando a gente fala num curriculo integrado, que é um coisa muito
04 | nossa, 0 PPP vai nos dar as diretrizes basicas em relagdo as nossas atividades. Entdo, como é que a
05 | gente vai é€..., qual é o objetivo do ensino médio integrado, por exemplo, como a gente vai poder
06 | executar isso, quais sdo as premissas sociais do ponto de vista da formacgdo omnilateral, da formagéo
07 | do homem como um todo, ndo sé tecnicista, como € que a gente pode integrar essas duas coisas numa
08 | s6 modalidade]...]

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

O docente DM3 ingressou no IFRN, Campus Mossord, ha um ano e meio. Portanto,
insere-se no caso daqueles docentes do Campus Mossord que chegaram recentemente a
instituicdo. Em relacdo a seu perfil institucional, ele é professor de disciplina do nucleo
tecnoldgico e ndo tem formacdo na area especifica da docéncia. Para DM3, nossa proposta
politico-pedagogica contempla aspectos como o “curriculo integrado” (linha 3), que s&o muito
caracteristicos da nossa instituicdo. Assim sendo, para ele, o PPP ¢ um documento norteador
que contempla as “diretrizes basicas” (linha 4) para a realizacao das atividades docentes. De
forma semelhante ao acento apreciativo contido no discurso do docente D4, D3 também
parece acentuar o aspecto da “formagdo omnilateral, da formag¢do do homem como um todo”
(linhas 6-7), como sendo o que sintetiza a proposta contemplada no PPP em contraposicao a
um discurso outro que evoca uma formacdo mais tecnicista (linha 7). Portanto, DM3 acentua,
em sua memoria discursiva, situada num tempo-espaco institucional presente, a meméria da
“formacgdo omnilateral” que, como vimos anteriormente no capitulo 2, trata de uma formagao
integral voltada para o ser humano. Assim sendo, pode-se observar que o discurso de DM3

parece confirmar o discurso do PPP, ja que, nesse documento, defende-se que “a educagio
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deve assegurar o desenvolvimento integral (omnilateralidade) dos sujeitos” (PPP, 2012, p.
48). E, nessa perspectiva, o docente avalia o trabalho, contemplado na proposta de curriculo
integrado como necessario para garantir essa formacdo integral, conforme preconizado no
PPP institucional.

Ainda acerca da primeira temética, transcrevemos, no Quadro 05, um excerto do

discurso do docente DM4.

Quadro 5 - Entrevista/Questdo 02 - DM4

01 | Assim... como todo projeto que existe, a gente, as vezes, precisa fazer alguns ajustes, algumas
02 | mudancas. Essas conversas, essas mudancgas foram discutidas exatamente para tentar aproximar mais
03 | nosso plano politico-pedag6gico do mercado, do que..., das empresas que utilizam nosso técnico, né?,
04 | se aproximar mais desse mercado, porque naturalmente ha mudancas no projeto de tecnologia, de
05 | expectativa, né?. Entdo de vez em quando é necessario, porque se a gente ficar sempre na mesma
06 | coisa, fica uma coisa ultrapassada naturalmente, entdo ha necessidade realmente de a gente fazer
07 | esses ajustes, para que a gente consiga realmente atender o maior nimero de empresas, porque a
08 | meta final de nossa escola € capacitar as pessoas para 0 mercado de trabalho e também que esses
09 | alunos ndo fiquem tdo longe da pratica e da teoria, né? Tem que acompanhar o que ocorre de
10 | mudanca l4 fora.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

O docente DM4 atua no IFRN, Campus Mossoro, ha 20 anos. Portanto, participou de
outras institucionalidades. E professor de disciplina do ncleo tecnol6gico e ndo tem
formacdo na area da docéncia. Como se observa, DM4 constitui um dos docentes que atuam
ha mais tempo na instituicdo. Isso fez com que esse docente tivesse a oportunidade de
acompanhar todo o processo transformacional vivenciado pelo IFRN. Ao enfatizar as
questdes das mudangas ocorridas no PPP, ele acentua que elas ocorreram objetivando
aproximar mais nosso PPP do mercado (linhas 2-3). DM4 destaca o fato de que, em
decorréncia das mudancas ocorridas com o avanco da tecnologia (linha 4), por exemplo,
foram necessarias mudancas em nossos documentos institucionais, de modo a aproximar o
perfil do técnico, que é formado na instituicdo, ao mercado de trabalho, pois esse mercado
contempla as “empresas que utilizam o nosso técnico” (linha 3).

Ao valorar que a “meta final de nossa escola ¢ capacitar as pessoas para o mercado de
trabalho” (linhas 7-8), entendemos que DM4 dialoga com toda uma memdria discursiva
acerca da historia da EPT, contemplando, inclusive, leis e decretos que regulamentaram a
educacéo profissional em nosso pais. E o caso, por exemplo, do Decreto-Lei n° 4.073, de 30
de janeiro de 1942 (apud FONSECA, 1961, p. 320), que destaca a ideia de preparar também
para atender as empresas: “Art® 3° - O ensino industrial devera atender: 1) aos interesses do

trabalhador, realizando a sua preparacdo profissional e a sua formacdo humana; 2) aos
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interesses das empresas, nutrindo-as segundo as suas necessidades crescentes e mutaveis, de
suficiente e adequada méo-de-obra”.

Como vimos no segundo capitulo dessa pesquisa, a ideia de formacao para 0 mundo
do trabalho é uma constante na historia da EPT. Essa modalidade de educacgdo surge e se
desenvolve com o objetivo de formar profissionais para atuar no mundo do trabalho. A
propria Escola de Aprendizes Artifices, atual IFRN, foi criada em 1909 pelo entdo presidente
Nilo Pecanha, e sua fundacdo ocorreu em razdo do crescimento na industria que, naquele
momento, apontava para necessidade de um estabelecimento do ensino profissional
(FONSECA, 1961).

Quando confrontamos esse discurso de DM4 com o discurso do PPP, observamos que
0 documento institucional se posiciona contrariamente a expressdo “mercado de trabalho”,
pois afirma que conceber o0s sujeitos como profissionais inseridos no mercado de trabalho se
distancia de uma compreensao desses sujeitos como “pessoas autonomas e criativas, dotadas
de riqueza subjetiva e de pluralidade biopsicologica” (PPP, 2012, p. 47). A perspectiva de
preparagdo para “servir” ao mercado de trabalho que tinhamos antes, como vimos no segundo
capitulo, limitava-se a uma simples qualificacdo de méo de obra. No entanto, quando nos
remetemos ao mundo do trabalho na atualidade, entendemos que as relagbes de trabalho
mobilizadas ndo permitem mais essa compreensdo. Quando consideramos outras discussoes
mais contemporaneas acerca da concepcdo de trabalho, caso dos estudos ergoldgicos
(SCHWARTZ, 2011), percebemos que a ideia de trabalho defendida considera que toda
atividade de trabalho mobiliza sempre varias dimensdes, agregando valores diversos, entre
eles, criatividade e subjetividade, como citado pelo PPP, e ainda, em alguns casos, o valor de
emprego, ou seja, da troca de tempo por salario.

Schwartz (1996, p. 151) destaca que, mesmo dentro dessa perspectiva de troca de
tempo por salario, considerada simples, todo o trabalho tem valor: ele é “fonte de retribuigao,
pois, numa sociedade de mercado, é meio de vida”. Ndo obstante, se tivermos “uma ideia
simples de trabalho”, acabaremos por “reduzi-lo” a uma simples “troca de tempo por salario”.
E acrescenta ainda que, em nossa época, a forma do trabalho como emprego ou mercadoria é,
de um modo geral, 0 modo mais rico de ativacdo entre os modos dramaticos de usos de si
(SCHWARTZ, 1996).

Portando, entendemos que DM4 valora, em seu discurso, essa dimensdo do mercado
de trabalho, primeiro porque ele traz essa expressdao da propria memoria discursiva
mobilizada pela historia da EPT; segundo, porque compreende que esse valor do trabalho

deve sempre ser considerado ao remeter a ideia de formagédo técnica de estudantes em
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instituicbes de ensino que trabalnham com a EPT, em especial, quando consideramos a
realidade social dos nossos alunos, que, conforme apontam dados do Relatério de Gestao
2018 do IFRN*, sdo, em sua maioria, jovens de classe baixa, que, muitas vezes, precisam
ingressar no mundo do trabalho o quanto antes. Dessa forma, o perfil profissional do nosso
técnico também deve acompanhar as mudancas ocorridas no mundo do trabalho, conforme
enfatiza DM4, pois, assim, oportunizamos uma formacdo mais condizente com o que se
espera de um profissional para atuar nessa realidade de grandes avancos tecnologicos,
favorecendo, assim, a incluséo desse trabalhador no mundo do trabalho

Como enfatizado nos discursos dos docentes anteriores, o PPP consiste em um
planejamento abrangente, contemplando todas as acdes institucionais. No entanto,
observamos que DM4, fundamentado em toda experiéncia adquirida na instituicdo, valora
esse aspecto de observar, para formacdo do perfil profissional do aluno, as mudangas
ocorridas no mundo do trabalho, como sendo um elemento que deve sempre ser considerado
nos planejamentos e documentos institucionais. Portanto, enfatiza essa acdo especifica,
comparada a outras contidas no projeto institucional.

Outro docente que também aborda a construcdo do Projeto Politico-Pedagogico em
seu discurso ¢ DA2 (QUADRO 06).

Quadro 6 - Entrevista/Questdo 02 — DA2

01 | Bem, assim, é importante lembrar que quando, por exemplo, o campus Apodi iniciou suas atividades
02 | em 2009, o Projeto politico que existia na época ndo foi o criado por nos, pelos docentes que
03 | estdvamos aqui no campus, pela comunidade. Entdo, nés recebemos um projeto, iniciamos as
04 | atividades aqui do Campus e, a partir do momento em que foi dada a oportunidade de a gente fazer
05 | essa conversa, essa revisdo baseada em nossa experiéncia, ai vieram outros elos, outros componentes
06 | em que nos fizemos algumas alteracfes. Logicamente, as alteragdes ndo foram s6 com as percepgdes
07 | nossas, mas foram guiadas pela prd-reitoria de ensino na época, 0 que, em certo momento, criou até
08 | alguns..., eu ndo vou dizer embates, mas algumas diferencas de opinides, porque algumas opinibes
09 | nossas aqui da base nem sempre eram validadas pela pré-reitoria e geralmente as opinifes que
10 | vinham da pro-reitoria tinham que ser validadas aqui na base. Entdo, dentro desse contexto, nos
11 | conseguimos fazer essas discussGes e fizemos alteragdes do projeto politico-pedagégico da
12 | instituicdo. No entanto, a gente sabe que isso é um projeto continuo, entdo a gente vai continuar
13 | fazendo essas discussdes para que a gente possa sempre estar aprimorando, mas hoje 0 nosso projeto
14 | politico, com certeza, ¢ melhor do que o que a gente tinha ha dez anos, quando a gente iniciou no
15 | instituto, porque a gente pode participar e pode colocar alguma coisa, principalmente, aqui da nossa
regido, da realidade de como sdo nossos alunos [...].

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

DAZ2 é docente do IFRN, Campus Apodi, ha 9 anos, tendo atuado em outro Campus do

IFRN por um periodo de dois anos antes de sua chegada ao Campus Apodi. Sendo assim, o

470 Relatorio que foi aprovado pelo Conselho Superior (CONSUP) da Instituicéo, através da Resolugdo 19/2019,
apontou que o IFRN concluiu 2018 com 40.178 estudantes matriculados e, desse total, 92,4% tinham renda
familiar per capita menor que um salario minimo e meio.
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docente contabiliza 11 anos de instituicdo, contemplando dois anos de atuagcdo na
institucionalidade de CEFET. Isso nos levou a considerar as questdes aplicadas aos docentes
do Campus Mossoré como também sendo necessarias a DA2, ja que esse docente também
atuou no CEFET. DA2 e professor de disciplina do ndcleo articulador e tecnoldgico e ndo tem
formag&o especifica na area de docéncia. Como observamos, o docente, para construir o seu
discurso, relaciona o tempo-espaco do presente ao tempo-espaco do passado. Ele retoma o
momento de inicio das atividades do Campus Apodi, que ocorrerem antes mesmo da
construgdo do PPP vigente. Contudo, naquele momento, eram iniciadas as discussdes
desencadeadas em virtude do processo de construgdo do PPP vigente. Segundo o docente,
esse momento de discussdes foi relevante, pois foi dada oportunidade de fazer sugestdes,
levando em consideracéo as experiéncias de cada Campus (linhas 4-5).

No entanto, o que o docente acentua, naquele momento de discussdes, segundo suas
proprias palavras, foi “ndo vou dizer embates, mas algumas diferencas de opinides, porque
algumas opinides nossas aqui da base nem sempre eram validadas pela pro-reitoria e
geralmente as opiniGes que vinham da pro-reitoria tinham que ser validadas aqui na base”
(linhas 8,9-10). Esse fato parece revelar que, mesmo tendo sido dada oportunidade de os
Campi trazerem suas contribuicdes, nem sempre essas contribui¢cGes eram validadas pela pro-
reitoria. Isso demonstra que nem todo o processo de construgdo se deu de forma tdo
democratica. Portanto, mesmo que 0 processo de construcdo tenha ocorrido através de um
“jogo dialdgico sistematizador das mais diversas contribuicdes advindas do conglomerado das
vozes institucionais” (PPP, 2012, p.13), parece-nos, segundo o que sinaliza o docente, que em
algum momento uma opinido foi predominante.

Contudo, mesmo mediante divergéncias de opinides, 0 processo concretiza-se,
considerando algumas sugestdes dos Campi, 0 que parece ser acentuado pelo docente no
excerto “nos conseguimos fazer essas discussdes e fizemos alteracdes do projeto politico-
pedagdgico da instituicao” (linha 10-11), o que, conforme acentua o recorte discurso de DA2,
resultou em um documento melhor do que o que tinhamos ha dez anos, “porque a gente pode
participar e pode colocar alguma coisa, principalmente aqui da nossa regiao” (linhas 14-15).

Esse ultimo aspecto valorado pelo docente desvela o fato de a discussdo, daquele
momento de construgdo do documento, ter considerado a nova estrutura institucional que
estava surgindo: a construgdo de novos Campi no interior do estado, o0 que exigia que se
tomasse em consideracdo a realidade de cada regido na qual cada um desses novos Campi
estava situado. Acerca desse aspecto, o PPP destaca que a nova configuracdo institucional

criou uma experiéncia de carater inusitado, pois 0 documento teria que contemplar 0 “novo
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contexto institucional pluricurricular e multicampus com novos desafios politicos,
pedagdgicos e organizacionais” (PPP, 2012, p. 16).

Em DA2, observamos ainda como, segundo essa relacdo tempo-espacgo
passado/presente, o docente projeta-se para o devir quando ele afirma que “a gente vai
continuar fazendo essas discussdes para que a gente possa sempre estar aprimorando” (linhas
12-13). Com base no que o docente dispde no hoje, ele sinaliza para a importancia de realizar
discussoes e reflexdes constantemente e é com base nessa percepcdo que ele se projeta para
didlogos futuros, seja com o PPP, seja com a comunidade institucional. Portanto, percebemos
que, da posicdo assumida por DA2 no presente, ele resgata um fato situado no espago-tempo
passado, que foi 0 momento de discussbes destinadas a construcdo do PPP para valorar
axiologicamente a importancia da participacdo dos docentes, da comunidade do IFRN nas

discussodes realizadas pela instituigéo.

6.1.3 Curriculo integrado

Outra temdtica também evocada nos discursos dos docentes foi a de “curriculo

integrado”. Iniciaremos nossas andlises acerca dessa temdtica com o excerto discursivo de

DM1(QUADRO 7).

Quadro 7 - Entrevista/Questdo 03 - DM1

01 | Bem, primeiro assim, eu creio que a gente ainda precisa avancar, avangar muito dentro dessa nova
02 | proposta, porque eu diria que nds estamos num processo de compreensdo, melhor ainda, de
03 | apropriacdo do que é essa proposta, de como essa proposta pode se materializar, “eu docente na
04 | minha pratica, como essa proposta pode se materializar, na minha interagdo com o outro docentes”. A
05 | gente ainda ndo estd com uma implementacédo tdo boa, eu acredito que deveremos estar daqui a algum
06 | tempo, com mais discussfes, com mais apropriacao [...]. Resumindo, quero dizer que a gente ainda
07 | tem muito o que aprender, 0 que avangar nessa implantacdo dessa proposta de curriculo
08 | integrado.Porém, eu avalio que ela se reflete muito hoje, por exemplo, na caracteristica do aluno que
09 | a gente forma, o aluno que a gente forma hoje é um aluno mais critico, mais exigente, mais pensante,
10 | mais questionador. Eu acho isso fantastico, porque eu vivi os dois alunos, o aluno até 2008 que a
11 | gente tinha na instituicdo, que era formado naquele outro curriculo, que, quando foi em 2012 a gente
12 | implantou, sairam as Gltimas turmas do curriculo antigo, né, em 2012, a gente implantou esse
13 | curriculo novo, a gente percebe a diferenca do aluno, é uma aluno mais solto, mais livre, ele
14 | compreende mais de arte, de filosofia, de sociologia, ele compreende mais da interacdo entre 0s
15 | conhecimentos, t4, entendendo? E o outro aluno,é um aluno mais apético, ele era um bom técnico do
16 | ponto de vista tecnicista, a maioria deles eram muito bons técnicos, mas ele era menos questionador,
entdo eu vejo assim|...]

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Quando analisamos o recorte discursivo de DM1, percebe-se que a docente da posi¢ao

tempo-espaco por ela ocupada hoje acentua o fato de ainda ser preciso “avangar muito dentro
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dessa nova proposta” (linha 1), iSSo porque, para DM, a institui¢do ainda se encontra ‘“num
processo de compreensdo, melhor ainda, de apropriacdo do que é essa proposta” (linhas 2-3).
Outro aspecto que a docente também acentua em seu discurso ¢ a ampliacdo do perfil de
formacdo do técnico que, com a proposta de curriculo integrado, para DM1, foi possivel
agregar a esse perfil, aspectos importantes para um profissional inserido nas novas relacdes de
trabalho da atualidade. Entre esses aspectos, DM1 valora o carater critico, questionador e
pensante desses alunos/profissionais.

Com isso, DM1 vai acentuar a ideia do trabalho como um espaco no qual sé&o
mobilizadas as varias dimensdes do ser humano, justificando, assim, a importancia de integrar
ao curriculo de formacdo do técnico os mais variados conhecimentos. A concepcdo de
curriculo integrado, mobilizada no PPP, aponta para a ideia de “superar a preparacao para o
trabalho na forma simplificada e operacional, buscando a formacé&o voltada para o dominio do
conhecimento em sua génese” (PPP, 2012, p. 49). Assim sendo, o PPP dialoga com toda uma
memdria discursiva que, como vimos no segundo capitulo, perpassou a historia da EPT. A
EPT sempre contou com um dualismo entre formacéo geral e formacao para o trabalho, entre
curriculo enciclopédico e/ou conhecimentos propedéuticos, como destinada a formacao geral
e a formacdo para o trabalho, como se restringindo a uma formagdo com uma quantidade de
conhecimentos muito limitada, que objetivava apenas preparar mdo de obra qualificada para
realizar um trabalho meramente operacional. No entanto, a ideia de superacdo desse dualismo
se justifica por um longo periodo da nossa histéria que, como vimos com Fonseca (1961), foi
marcado por relagfes de trabalho muito discrepantes em que era visivel a dualidade nas
formas e na organizacgéo do trabalho.

Assim sendo, ha de se considerar que as rela¢Ges de trabalho nos séculos XX e XXI,
marcados pelo desenvolvimento da neurociéncia e das sofisticadas ciéncias tecnoldgicas -
plataformas informaticas, informagcao digital, inteligéncia artificial (robética) - adquiriram
um grau de complexidade tdo elevado que exigem um tratamento diferenciado em relacdo a
compreensdo dos tipos de inteligéncia, habilidades e competéncias requeridas dos
trabalhadores, o que pressupde levar em consideracdo suas diversas dimensdes, na condi¢ao
de seres humanos inseridos num mundo do trabalho cada vez mais complexo: intelectuais,
psiquicas, afetivas, criativas etc. Trata-se, pois, como ja foi dito, de relagdes de tal natureza
complexa, ndo mais se justificando permanecer numa discussdo de dois séculos atras,
marcada pelos modos de producgdo industrial capitalista do século XIX, que deram origem a
descricdo marxista da oposicdo entre trabalho intelectual e trabalho manual, como uma

realidade da atividade de trabalho aplicavel ao mundo do trabalho contemporéaneo do século
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XXI. A consequéncia disso, no que toca ao ideario politico-ideoldgico discursivo subjacente,
expresso no PPP, é a ideia que ainda justificaria, nos dias atuais, uma discussao acerca da
mesma divisdo proposta por Marx no século XIX, que contrapde uma formacdo para o
trabalho de cunho meramente tecnicista/operacional a outra de cunho intelectual. Entendemos
que os desafios impostos as relages de trabalho contemporaneas, como consequéncia do
atual estagio de desenvolvimento tecnolégico alcancado, ndo nos permitem mais compreender
o trabalho e suas relacdes complexas, num mundo globalizado, de forma dual, como se fez no
passado. Ao contrario, tais relagdes sinalizam para necessidade de considerar um referencial
tedrico-metodoldgico que contemple as dimensdes do sujeito e da subjetividade na atividade
de trabalho, aspectos esses que s6 sdo possiveis pela compreensdo de trabalho na perspectiva
de uma atividade (SCHWARTZ, 2011) e das novas relacGes de trabalho na atualidade, as
quais ndo haviam sido contempladas no marxismo (MARX,1964), conforme ja referido no
terceiro capitulo dessa tese.

E nessa perspectiva que Cunha (2006) defende a necessidade de explorar a acepcdo de
trabalho na perspectiva de trabalho real, de atividade hic et nunc, pois é no ambito dessa
discussdo que o trabalho pode ser mais bem compreendido como um principio educativo.
Contudo, o0 que observamos no PPP é uma discussdo muito centrada apenas na perspectiva do
trabalho tomado numa acepcdo geral e/ou abstrata. Por exemplo, o documento remete a
criticas feitas por Marx (1964) no século XIX em relacdo a fragmentacdo do trabalho,
promovida pela divisdo entre trabalho intelectual e trabalho manual, no modo de producéo
capitalista (industrial), cuja consequéncia é a alienacdo do trabalhador, que se torna
propriedade do capital.

Outro aspecto que observamos no discurso da docente é que ela mobiliza diferentes
narrativas espago-temporais que podem ser caracterizadas como um cronotopo que traz a
memoria do passado até 2008, do Centro Federal de Educacdo e Tecnologia do Rio Grande do
Norte (CEFET-RN), que agrega uma histéria e um desenvolvimento de concepcao de trabalho
no dmbito da educacdo do ensino médio, e de um outro cronotopo, situado no presente,
materializado na recriacdo do antigo “Centro” para o atual Instituto Federal do Rio Grande do
Norte(IFRN).No primeiro caso (CEFET), havia um curriculo que contemplava duas propostas
curriculares: uma para formacdao profissional e outra para o ensino médio. Essa proposta foi a
que perdurou em quase toda época de CEFET, tendo entrado em vigor apds o Decreto
2.208/97, que trazia, em seu art. 5° a seguinte normalizacdo: “A educacdo profissional de
nivel técnico terd organizacdo curricular propria e independente do ensino médio”. Apds a

elaboracdo do Projeto Politico-Pedagogico (PPP) em 2012, a organizagdo curricular anterior
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foi substituida por uma proposta de curriculo integrado, compreendendo o curso técnico
integrado ao ensino médio.

O que DML parece acentuar em seu discurso € que essa formagdo, com base no
curriculo integrado, passou a contribuir para a formacdo técnica do aluno, na medida em que
possibilita seu desenvolvimento em aspectos considerados importantes para uma formagao
profissional contemporanea, como, por exemplo, o carater critico, questionador, pensante.
Portanto, DM1 considera que o curriculo integrado vem contribuir na formagéo técnica do
aluno, agregando valores importantes ao perfil de sua formacgéo profissional. Esses aspectos,
apontados por DM1, como importantes para uma formacgédo integral, confirmam aqueles ja
citados por nos na revisdo da literatura ergoldgica acerca do trabalho e das dramaticas do uso
de si nele implicados. Nessa perspectiva, como se pode observar em DM1, toda a atividade de
trabalho mobiliza a subjetividade do ser humano envolvido em tal atividade, na medida em
que exige seu engajamento, através da realizacdo de arbitragens e/ou pondera¢Bes necessarias
a toda atividade dessa natureza. Como resultado, pode-se observar, nos acentos apreciativos
de DM1, a manifestacdo de seu carater critico, avaliativo, pensante e questionador, que
encontra sua forma de expressdo na propria atividade concreta de seu trabalho.

Entendemos, portanto, que essa perspectiva de trabalho, preconizada na ergologia ao
contemplar a ideia de trabalho como espaco em que se agregam conhecimentos e saberes
diversos, dialoga com a perspectiva de trabalho como principio educativo, que, conforme
apresentamos no segundo capitulo, é defendido na Resolugdo CNE/CEB n°. 06/2012, que
estabelece os principios gerais para a Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio como
também se faz presente nas discussdes voltadas a EPT. N&o obstante, como ja procuramos
evidenciar na discussao teorica acerca do trabalho, parece-nos que uma concepc¢ao de trabalho
que contemple a complexidade das diversas dimensdes do ser humano e suas dramaticas do
uso de si, no ambito de sua atividade laboral, acaba por enfraquecer aquela ideia
unidimensional de individuo que atende basicamente as necessidades do mercado no ambito
dos meios de producéo capitalista.

Portanto, a ideia de que formar para atuar no “mercado de trabalho” seja uma
formacédo limitada que atende apenas a preceitos mercadoldgicos deve ser superada pela
prépria concepcao de trabalho que se possa adotar. A ergologia vem entéo possibilitar ampliar
a discussé@o acerca de algumas abordagens contempladas no PPP institucional. Enquanto o
documento enfatiza para o fato de o trabalho, quando inserido no sistema capitalista, causar a
alienacdo do trabalhador, reduzindo-o a mera forca de trabalho (PPP, 2012, p. 45), o que

afetaria a perspectiva de formagéo integral do trabalhador, a Ergologia vai apresentar, pela
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abordagem da atividade de trabalho, a perspectiva de superagdo de uma formacéo
unidimensional segundo toda e qualquer forma de trabalho, inclusive daquelas formacgdes
que podem sofrer mais diretamente pressdes do mercado de trabalho.

Observamos que o PPP, ao apresentar a concepc¢do de trabalho, concentra sua
discussdo nas analises acerca das condigdes e formas de organizacdo de trabalho que
favorecem ou ndo uma formacao integral do sujeito; enquanto a Ergologia se limita a uma
discussdo entre trabalho prescrito e trabalho real, trazendo uma perspectiva de formacéo
integral de ser humano a partir da propria atividade de trabalho em toda e qualquer forma de
organizacdo desse trabalho, isso porque, para Ergologia, é na realizagcdo da atividade de
trabalho que o sujeito mobiliza valores, saberes, conhecimentos diversos, fazendo dessa
atividade sempre um espaco de formacdo ampla e diversificada. Compreendemos que o
didlogo entre essas duas perspectivas da analise, as contempladas no PPP, que se assemelham
as discutidas no segundo capitulo da tese, e as da Ergologia, que trazem contribuicdes
importantes para discutir a formacdo na EPT contemporanea.

Outro docente que também acentua a importancia da integracdo curricular como um
grande diferencial da proposta politico-pedagdgica vigente € o DM2. Quando questionado
sobre “Como vocé avalia essa proposta politico-pedagdgica implantada atualmente na
instituicdo frente as propostas politico-pedagdgicas adotadas anteriormente (como ETFRN e

CEFET)?”, o docente se posiciona no Quadro 08.

Quadro 8 - Entrevista/Questdo 03 — DM2

01 | A avaliacdo, de uma maneira geral, é positiva. Como eu falei anteriormente, ha uma tentativa de a
02 | instituicdo se atualizar com relacdo aos novos métodos educacionais e o principal avango, na minha
03 | visdo, foi a preocupacdo desse novo curriculo de fazer a integragdo, primeiro a integracdo entre as
04 | disciplinas propedéuticas e as disciplinas técnicas, a preocupagao com essa integracdo, eu acho que é
05 | o fator mais positivo. [...] Ainda ha algumas situacdes negativas, a meu ver, no curriculo atual, que é
06 | o fato de existirem componentes curriculares em que ndo é previsto horério regular para esses
07 | componentes. Esse é um grande problema do nosso curriculo atualmente de que a gente ja tinha ideia
08 | de quando isso foi proposto de que traria problemas e hoje traz, né. O fato de haver alguns seminarios
09 | que ndo constam na carga horaria regular do horério do estudante, isso traz todo tipo de problema,
10 | varios problemas e a tal da integracdo, da complementacdo desses conhecimentos acaba néo
11 | acontecendo a contento. Se formos analisar, cada campus faz de um jeito diferente, e durante a época
12 | que era para implantar, j& se tem registro que muitos campus ndo realizaram, porque passou
13 | despercebido, entdo acho que isso tem que ser revisto.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

O referido docente (DM2) atua ha 18 anos no IFRN, Campus Mossor¢. E professor de
disciplina que compde o nucleo articulador e tecnoldgico e ndo tem formacdo na area
especifica da docéncia. Nesse recorte discursivo, observamos que DM2, assim como DML,

também acentua o aspecto do curriculo integrado como sendo o “principal avango” (linha 2)
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da proposta contemplada no PPP vigente. O docente aponta como sendo um fator positivo a
“preocupacdo desse novo curriculo de fazer a integragdo, primeiro a integracdo entre as
disciplinas propedéuticas e as disciplinas técnicas” (linhas 3-4). No entanto, o docente destaca
que ainda existem “algumas situa¢des negativas” (linha 05). Com essa afirmacéo, o docente
sinaliza para a importancia de aprimorar o que vem sendo feito, de avaliar a pratica para poder
materializar 0 que ainda esteja apenas previsto na teoria, ou seja, no PPP.

Nesse direcionamento, o excerto discursivo desse docente acentua o fato de termos
alguns componentes curriculares, como 0s seminarios, que nao constam na carga horéria

regular do aluno. Os semin&rios constituem, segundo o PPP:

[...] um conjunto de estratégias didatico-pedagdgicas que permitem, no
ambito do curriculo, a articulacdo entre teoria e pratica e a complementacéo
dos saberes e das habilidades necessarios a formacdo do estudante [...]JOs
componentes referentes aos seminarios curriculares tém a fungdo de
proporcionar tanto espacos de acolhimento e de integracdo quanto espacos
de discussdo académica e de orientacao (PPP, 2012, p. 86).

Quando observamos a definicdo desses seminarios apresentada pelo PPP, percebemos
que eles se constituem como um momento importante para a concretizacdo da proposta de
integracdo. Contudo, conforme enfatizou DM2, esses seminarios ndo sao previstos na carga
horéria regular do aluno. Esse fato desvela que a instituicdo deve voltar mais a atengédo para o
acompanhamento no que diz respeito a materialidade da proposta de integracéo, pois, ao ndo
disponibilizar um horario regular, acaba-se dificultando a realizagdo desses seminarios e
abrindo precedentes para que, em alguns casos, deixem de se realizar, conforme acentuado
pelo docente. Portanto, se a instituicdo objetiva materializar uma proposta de curriculo
integrado, e 0s seminarios sdo considerados espacos que favorecem a integracdo, entdo a
instituicdo tem que se preocupar em garantir a realizacdo desses seminarios, seja através da
inclusdo desse componente na carga horaria, seja através de outras formas de
acompanhamento pedagdgico.

Observamos que essa avaliacdo responsiva feita pelo docente no presente expressa o
acabamento axiologico de que um outro precisava, esse outro que € manifestado na expressao
“a gente”, contida no seguinte excerto: “a gente ja tinha ideia de quando isso foi proposto de
que traria problemas ¢ hoje traz, n¢” (linhas 7-8). Ao discurso desse outro (“a gente”), o
docente DM2 ensaia certo acabamento ao discurso-outro, 0 que pode ser observado na
avaliacdo feita por ele, desde sua posi¢do espaco-temporal atual, a qual também é deslocada
para um possivel dialogo futuro entre o PPP e a comunidade institucional. Para ele, tal

avaliacdo € considerada necessaria para a resolucdo de problemas relativos ao componente
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curricular ndo previsto na carga horaria. Isso fica evidenciado quando DM2 destaca: “acho
que isso tem que ser revisto” (linhas 12-13).

Acerca desse aspecto dos seminarios curriculares, temos o discurso de outro docente
que também faz referéncia a essa proposta contemplada no PPP, que é o docente DA2
(QUADRO 09).

Quadro 9 - Entrevista/Questdo 03 — DA2

01 | Na época que eu entrei aqui, finalzinho de CEFET, a gente sempre pleiteava e lutava que existisse
02 | uma integracdo maior, a parte propedéutica e a parte técnica, que de certa forma foi tentado realizar
03 | no atual projeto politico, como, por exemplo, com aquela parte dos semindrios, né, que tentaram fazer
04 | essa integragdo. [...]JA partir do momento em que criaram esses seminarios, parece que criaram uma
05 | seguinte situacdo: “oh, a parte de integragdo de vocés vai ficar nesses seminarios” e ai, um pouco que
06 | os professores relaxaram de tentar fazer essa integracdo, porque agora existe oficialmente uma
07 | integracdo, que é o seminario de projeto integrador. Entdo é uma situacdo que foi com o objetivo de
08 | melhorar, mas eu ndo consegui observar ainda totalmente essa integragdo. Ha ainda uma distancia
09 | muito grande do que é ensinado nas disciplinas basicas que tenha uma proximidade com a parte
10 | técnica.[...] Me parece que muito mais do que uma condicgdo de ter a disciplina, me parece que tem
11 | que ser um espirito e uma sintonia entre todos, o professor, a ETEP e a diretoria académica, de estar
12 | sempre tentando estimular essas vivéncias para que a gente realmente tenha nog¢éo aqui do IF, porque,
13 | em muitos momentos, é como se houvesse dois cursos dentro do mesmo: o curso médio e o curso
técnico.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Observamos que DAZ inicia seu relato trazendo um tempo-espago passado, “Na época
que eu entrei aqui, finalzinho de CEFET” (linha 1), momento esse que, segundo o docente, “a
gente sempre pleiteava e lutava que existisse uma integragdo maior” (linhas 1-2). Ele traz esse
momento talvez com o intuito de enfatizar que a integracdo sempre foi algo almejado pelos
docentes e até mesmo pela instituicdo (“a gente”). Quando nos remetemos ao segundo
capitulo dessa pesquisa, observamos que essa busca pela integracdo curricular também foi
algo sempre almejado na histdria da EPT.

Assim como no discurso de DM2, apresentado anteriormente, em DA2 também se
evoca a tematica dos seminarios. Mas DA2 faz seu relato segundo sua realidade, que é no
Campus Apodi. Ao acentuar que esses espagos estdo se constituindo como um dos poucos
momentos em que se busca materializar a proposta de integracdo, DA2 desvela que esses
espacos de integragdo estdo se concretizando no Campus Apodi. No entanto, esse docente
sinaliza para a importancia de se intensificarem as atividades que possibilitam uma integracéo
curricular, desvelando que a proposta de integracdo ndo deve se limitar a apenas um
componente curricular. DA2 revela que alguns docentes compreendem que a existéncia dos
seminarios ja atende a uma proposta de integracdo, como também desvela que 0s seminarios

estdo se limitando a uma disciplina.
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Quanto a esses aspectos evocados no discurso de DA2, entendemos que a instituicdo
precisa se preocupar em promover mais momentos de discussdo e de formacdo entre 0s
docentes, de modo a possibilitar uma melhor compreensédo acerca do que seja uma proposta
de integracdo na EPT. Outro aspecto que pode ser pensado sdo algumas altera¢des na propria
organizacdo curricular dos cursos de modo a possibilitar um diadlogo maior entre as
disciplinas, pois se subentende, pelo discurso de DA2, que ela ainda se encontra muito
limitada a uma perspectiva de trabalhar os contetdos de modo independente por disciplinas.
Isso se confirma quando o docente acentua o fato de que ter a disciplina seminério de projeto
integrador®®, para alguns, ja seja o suficiente. O préprio documento institucional, a partir do
momento que traz a proposta de integracdo, poderia sugerir algumas possibilidades de
organizacao curricular que ndo se limitasse tanto a estrutura por disciplinas, pois isso também
dificulta uma perspectiva de integracdo. Se observarmos a definicdo dada pelo PPP a esse
componente curricular dos seminérios, percebemos que eles poderiam se constituir como algo
que fosse além de apenas mais uma disciplina, o que nao parece ser a realidade do campus em
que DAZ2 atua.

Dessa forma, compreende-se que a instituicdo tem o desafio de buscar esclarecer,
sensibilizar e acompanhar os docentes, objetivando a concretizagdo dessa proposta de
integracdo curricular na pratica pedagogica, inclusive, mediante as necessidades, possibilitar
alteracdes na organizacdo curricular dos cursos de modo a favorecer uma integragdo maior
entre as disciplinas curriculares.

Como destacado por DA2 e como vimos no segundo capitulo dessa pesquisa, essa
proposta de curriculo integrado sempre foi um objetivo a ser alcangado pela EPT, ou seja,
sempre se buscou agregar formacdo técnica a formacdo humanistica. Agora, com a
possibilidade de materializacdo dessa proposta, deparamo-nos com desafios dentro da prépria
instituicdo. No final do seu discurso, DA2 remete-se ao que, para ele, parece acontecer, que é
a existéncia de dois cursos em um sO: 0 curso médio e curso técnico. Nesse momento, o
docente mobiliza uma memdria discursiva que se situa num periodo em que a instituicdo
vivenciou a época de CEFET-RN. Em virtude das reformas decorrentes do Decreto 2.208/97,
0 entdo CEFET-RN “passou a contemplar duas propostas curriculares: uma, para a formacéo

profissional; e outra, para o ensino médio” (PPP, 2012, p. 15). Quando DA2 traz esse discurso

48 Os seminarios de projeto integrador sio momentos destinados a orientacio e ao desenvolvimento de projetos
integradores.
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para 0 tempo-espaco presente, entendemos que ele aponta para a ideia de que essa diviséo
curricular ainda néo foi superada.

Assim sendo, DA2, com base na posi¢ao assumida por ele no espacgo-tempo presente,
acentua que a proposta de integracdo sé se materializar4 quando aproximarmos o contetido
das disciplinas basicas ao que ¢é ensinado nas disciplinas técnicas. E isso, para o docente, s6 se
efetivara quando alcancarmos uma sintonia entre todos - professores, ETEP*, diretoria
académica. Para isso ele propde estimular vivéncias diversas que consideramos como
momentos de discussdes, de trocas de experiéncias, de formagdes, que tenham a proposta de
integracdo curricular como temética.

Com isso, observamos que DA2 valora o que para ele é relevante na proposta de
ensino integrado na EPT, que € o fato de os conhecimentos mobilizados pelas disciplinas
propedéuticas contribuirem para agregar valor na formagdo para o mundo do trabalho,
aproximando-se das disciplinas consideradas técnicas. Isso fica perceptivel quando DA2
pondera: “Ha ainda uma distancia muito grande do que ¢ ensinado nas disciplinas bésicas que
tenha uma proximidade com a parte técnica” (linhas 8-9). Entendemos que o docente
considera que a formacgdo para o mundo do trabalho mobiliza conhecimentos diversos,
incluindo as areas propedéuticas. Com isso, DA2 dialoga com a concepcdo de trabalho na
perspectiva da ergologia, compreendendo o trabalho como espaco de formacgdo em que se
agregam conhecimentos, saberes, valores, assim, superando a ideia de trabalho como uma
atividade simplificada e/ou apenas operacional.

Ainda com relagdo a temdtica do curriculo integrado, temos o discurso de
DM4(QUADRO 10).

Quadro 10 — Entrevista/Questdo 03 — DM4

01 | Assim, na minha concepcao, eu acho que essa avaliagdo é sempre de melhorar, né, ninguém ia criar
02 | uma coisa para piorar outra. Mas assim..., 0 que eu vejo é que realmente os alunos hoje sdo mais
03 | exigidos do que na minha época. Hoje é tanta... tem mais disciplina do que na minha época. Entdo, a
04 | gente tinha menos disciplinas da area propedéutica, era mais voltado realmente pro curso. E hoje a
05 | gente tem tanta disciplina que eu ndo sei como é que esses meninos ddo conta, € muita coisa. Mas
06 | isso tudo talvez tentando melhorar, né, assim... nada que foi feito pra piorar. A dificuldade de hoje
07 | que eu vejo é com nossa clientela, porque alguns alunos hoje estdo entrando no IF ndo querendo ser
08 | técnico, eles querem aproveitar a estrutura, porque aqui € uma escola de exceléncia, pra passar pra
09 | frente. Antigamente quando a gente tinha a escola técnica até CEFET, os alunos vinham pra cé para
10 | realmente ser técnico, entdo o foco é diferente [...].

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

4SEquipe técnico-pedagdgica.
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Quando observamos esse recorte discursivo de DM4, percebemos que o docente se
desloca da posicdo tempo-espaco presente para um tempo-espaco passado e, a partir da
posicdo exotopica assumida por ele hoje, diante desse outro (eu-docente; eu-aluno) do
passado, faz uma avaliagdo responsiva acerca das propostas institucionais.DM4 acentua, em
seu discurso, que, “na minha época, a gente tinha menos disciplinas da area propedéutica, era
mais voltado realmente pro curso” (linhas 3-4). Com essa afirmacdo, desvela-se que DM4 foi
aluno da instituicdo, obtendo, no IFRN, sua formacgdo técnica. Esse docente obteve sua
formacdo na época de ETFRN, tendo retornado depois, apds conclusdo do ensino superior, a
instituicdo ja como servidor puablico. Portanto, esse docente vivenciou o cronotopo da
ETFRN, como aluno, e do CEFET-RN, como professor, dois cronotopos que constituiram
momentos importantes da historia da instituicdo. Tendo em vista toda essa vivéncia no IFRN,
DM4 confronta esse espaco-tempo passado com 0 espaco-tempo presente para acentuar o que
observa como uma mudanca no foco da instituicdo quanto a formacgao técnica.

Ao destacar a questdo da “sobrecarga” (linha 05) da formagao técnica integral de hoje,
0 docente DM4 parece ndo considerar o fato de que a formacdo, para 0 mundo do trabalho
contemporaneo, esta a exigir uma formacdo o mais ampla possivel, ou seja, que mobilize
conhecimentos diversos, 0o que implica a necessidade de ter um curriculo mais extenso.
Contudo, observa-se também no discurso do docente que a ideia de “sobrecarga” curricular se
deve ao fato de ele acreditar que as disciplinas propedéuticas estejam sendo ministradas na
pratica escolar de modo independente, sem uma preocupacdo de integra-las as disciplinas
técnicas especificas. Tal aspecto é desvelado quando o docente acentua que, na época dele
(linha 03), o curriculo contava com “menos disciplinas da area propedéutica, era mais voltado
realmente para o curso” (linha 04).

Contudo, ndo podemos deixar de considerar que os proprios documentos oficiais que
orientam a Educacdo Bésica no Brasil, o caso da Base Nacional Comum Curricular — BNCC,
preveem conhecimentos que devem ser contemplados na formagdo béasica dos alunos, os
quais, embora ndo estejam diretamente relacionados aos conhecimentos técnicos especificos,
também contribuem para a formacao integral do técnico, devendo, portanto, ser considerados
pelas disciplinas do nucleo estruturante.

Outro aspecto que merece ser observado com mais atencdo se refere ao modo de
organizacdo curricular proposto para 0s cursos técnicos integrados de nivel médio na

instituicdo, que estdo representados no PPP (FIGURA 1).
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Figura 1 — Representacdo grafica da organizacédo curricular do curso técnico integrado regular de
nivel médio
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Fonte: PPP (2012).

A descricdo apresentada nessa organizacdo curricular contribui para a compreensao de
que as disciplinas do ensino médio sdo responsaveis pela “formagdo geral”, ja que as
disciplinas “especificas” sdo aquelas voltadas para a formacéo técnica. No entanto, a proposta
de um curriculo integrado na EPT pressupde que se leve em consideracdo que as disciplinas
do nucleo estruturante tenham uma finalidade, qual seja, a de agregar valor a formacao para o
trabalho, ou seja, elas podem contribuir para a formacao de um profissional mais autbnomo,
critico e reflexivo. Trata-se de conhecimentos que se complementam objetivando uma
formacdo técnica mais abrangente em conformidade com os documentos e a legislagédo
oficiais, ou seja, uma formacdo voltada para um “trabalho assumido como principio
educativo, tendo sua integracdo com a ciéncia, a tecnologia e a cultura como base da proposta
politico-pedagogica e do desenvolvimento curricular” (BRASIL, 2012).

Quando nos remetemos as Leis que legislam acerca da educacdo profissional técnica
de nivel médio, temos a Resolu¢cdo CNE/CEB n° 6, de 20 de setembro de 2012, que define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio, que

apresentam a finalidade dessa modalidade de educacdo em seu Artigo 5°:
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Os cursos de Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio tém por
finalidade proporcionar, ao estudante, conhecimentos, saberes e
competéncias profissionais necessarios ao exercicio profissional e da
cidadania, com base nos fundamentos cientifico-tecnoldgicos, socio-
historicos e culturais (BRASIL, 2012).

Como se pode observar, a Resolucdo acima estabelece, como finalidade primeira, da
EPT de nivel médio, uma formacdo para o exercicio profissional e da cidadania. Por
conseguinte, no documento institucional da EPT enfatiza-se que a formacdo técnica de nivel
médio, ofertada no IFRN, foi se consolidando, “ancorada em quase cinco décadas de
existéncia”, contando todo esse tempo com 0 “reconhecimento da qualidade dessa acdo
educativa pela contribuicdo dada no campo do desenvolvimento cientifico e tecnolégico ao
longo dos anos”(PPP, 2012, p. 96). Quando relacionamos esse discurso do PPP ao discurso de
DM4, percebemos que as institucionalidades da época de ETFRN e de CEFET, que, como
destacou esse docente, tinham o foco na formacdo técnica, foram relevantes no processo de
consolidacdo da EPT, de nivel médio, na instituicao.

Tais constatacdes sdo sugestivas de que a EPT, ofertada no IFRN, nédo tenha deixado
de focalizar o ensino profissional; contudo, a proposta curricular de formacéo integral vigente,
implementada pela instituicdo, conforme se observou, nos discursos docentes analisados, tem,
de fato, levado muitos estudantes a buscar essa modalidade de ensino. 1sso se deve ndo apenas
a uma previsdo de atuacdo futura, por parte destes alunos, no mundo do trabalho, como
também de oportunidade de ingresso no ensino superior, pois, como reconhece 0 proprio
docente DM4, “aqui € uma escola de exceléncia” (linha 08). Assim sendo, pode-se constatar
gque muitos jovens procuram a instituicdo porque ela oferece a oportunidade de obtencdo de
uma formacao solida de conhecimentos que facilitam as op¢des em seu percurso profissional,
independentemente da trajet6ria escolhida por ele.

Segundo dados do Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes — PISA,
divulgados em dezembro de 2019, o Brasil aparece entre as 20 piores colocac¢des no ranking
das trés areas analisadas: matematica, ciéncia e leitura. Contudo, o PISA, que consiste na mais
importante avaliacdo da educacéo basica no mundo, apontou que o desempenho médio dos
estudantes de 12 institutos federais e de um colégio militar que participaram da avaliagdo €é
compardvel aos dos jovens de nacdes que figuram entre as 20 melhores classifica¢cbes no
ranking mundial. Segundo o entdo Ministro da Educacdo, Abranham Weintraub, e o

presidente do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira-INEP,
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6rgdo responsavel pela organizacio da prova no Brasil, em entrevista coletiva®, afirmaram
que, embora a lista de escolas seja sigilosa por exigéncia da Organizacao para a Cooperacgéo e
Desenvolvimento Econdmico — OCDE , das 597 escolas avaliadas no pais a amostra de 12
institutos federais e um colégio militar segue o padréo estatistico da metodologia definida pela
OCDE.

Acerca desse aspecto, temos ainda as consideracfes de Teresa Damasio, uma das
principais vozes portuguesas em defesa do ensino profissional e embaixadora portuguesa da
Semana Europeia de Formacéo Profissional, que ocorreu entre 14 e 18 de outubro de 2019, e
contou com a participagdo de 44 paises europeus. Para Damasio (2019)°!, a formagcéo
profissional ¢ “cada vez mais vista pela Organizacdo Internacional do Trabalho, pela OCDE e
pela UNICEF, como uma das melhores formas de qualificacdo dos jovens num futuro incerto,
em que ndo sabemos quais serdo as profissdes que vao existir ”. Segundo Teresa, quando um
aluno do profissional ingressa no ensino superior como “regra geral, revela melhores
resultados do que os outros alunos”, isso porque o aluno “esta mais habituado a exposi¢oes
orais e porque tém de fazer uma prova de aptidao profissional, que é uma auténtica tese de
mestrado”. A embaixadora portuguesa ressalta ainda que esses alunos trazem vantagens
diretas quando se fala em ingressar no mercado de trabalho, pois eles trazem aptiddes “para
estar em empresas, em contexto de trabalho, pronto para saber comunicar com terceiros, para
fazer apresentacgdes .

Devido a esses varios aspectos, Damasio (2019) destaca que, no caso de Portugal,
mais de 70 mil jovens buscam o ensino profissional e esse nimero tende a crescer. Contudo,
ela ressalta que, embora uma grande maioria de estudantes que sai do ensino profissional ndo
siga para 0 ensino superior, ja encontramos muitos alunos que se interessam pela continuidade
da formacéo no nivel superior. Damasio enfatiza que o governo tem langado campanhas como
forma de incentivar os alunos do ensino profissional a seguir para faculdades e institutos
politécnicos. Em 2020, algumas instituicdes portuguesas de ensino j& destinaram vagas para
os alunos egressos do ensino profissional. Esses programas e/ou campanhas de incentivo sdo
importantes, pois possibilitam ao estudante dar sequéncia a formacéo profissional iniciada ja

no ensino médio.

50 Matéria publicada no Jornal Gazeta do Povo no dia 03 de dezembro de 2019.
51 Segundo informagdes fornecidas ao Didrio de Noticias, jornal portugués, em 03 de dezembro de 2019.



139

Quanto a projetos dessa natureza, aqui na América Latina, destacamos o caso de El
Salvador. O professor Raul Velis®?, da Universidade Catdlica de El Salvador, destaca um
exemplo que vem dando bons resultados, no que se refere a articulacdo da formacdo média
técnica ao ensino superior. Trata-se do Modelo Educacional Gradual de Aprendizagem
Técnica e Tecnolégica — MEGATEC (Modelo Educativo Gradual de Aprendizaje Técnico y
Tecnoldgico™), que vem sendo praticado em seu pais. Segundo o professor Velis, o Programa
tem sido uma alternativa educacional moderna que objetiva aproveitar e aprimorar o ensino
médio técnico e ainda impulsionar o desenvolvimento produtivo do pais, pois as carreiras
promovidas pelo Programa sdo elaboradas por consultas ao setor produtivo, garantindo,
assim, que a oferta de profissionais seja baseada na demanda real do setor empresarial. O
professor Velis ressaltou ainda que os alunos ganham bolsas de estudos, passam ao ensino
superior em areas relacionadas a area da sua formacao técnica de nivel médio e contribuem
com o desenvolvimento produtivo da regido.

Os casos apresentados reforcam a ideia da importancia de um ensino integrado na
EPT. Além disso, apresentam possiveis sugestdes para alguns dos impasses apresentados no
discurso de DM4, caso dos alunos que, para esse docente, estdo ingressando no ensino técnico
integrado, mas que também se interessam em dar continuidade a sua formag&o, ingressando
no ensino superior.

Um outro docente que também mobiliza a tematica de curriculo integrado em seu
discurso € DM3(QUADRO 11).

520 professor Rall Velis participou da Mesa Redonda: “Educagdo Profissional na América Latina: dialogos”,
realizada durante a | Jornada Latino-Americana de Educacdo Profissional, em Natal, durante os dias 05 e 06 de
dezembro de 2019. Na oportunidade, o professor Velis apresentou a experiéncia com o Programa MEGATEC.

58 Segundo informagdes retiradas da pagina do Ministério da Educacio de El Salvador, o objetivo do
MEGATEC é poner en marcha una alternativa educativa moderna, que aproveche y potencie La educacién
media técnica, asi como la superior tecnoldgica y universitaria para formar capital humano que dinamice el
desarrollo productivo del pais. Las carreras que impulsa el programa MEGATEC son disefiadas con el enfoque
por competencias y éstas son definidas en consulta con el sector productivo, lo que garantiza que le oferta de
profesionales estara basada en la demanda real del sector empresarial.
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Quadro 11 — Entrevista/Questio 03 — DM3

01 | Eu percebo nos docentes mais antigos uma dificuldade muito grande em relacéo a essa integracéo de
02 | disciplinas do eixo propedéutico com as disciplinas do eixo técnico. Entdo..., € um discurso muito
03 | tecnicista, discurso muito..., quase que, “ah!, estamos numa escola técnica”. Entdo, ndo se vé a
04 | necessidade, na verdade ndo é que ndo se vé a necessidade, mas se tem muita dificuldade em
05 | entender. [...]JEntdo, eu percebo nos professores que pegaram o CEFET, a escola técnica, uma
06 | dificuldade muito grande em relacdo a essa convivéncia harmoniosa, a essa ndo mais exclusividade
07 | do aluno ao curso técnico. O aluno agora tem que dividir atencdo das disciplinas técnicas com as
08 | disciplinas do eixo propedéutico, [...] O ensino médio integrado acaba com isso, ele traz a
09 | necessidade de formar o aluno agora como um todo, ndo mais como somente técnico.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

No recorte discursivo acima, DM3 acentua que observa uma dificuldade dos docentes
“mais antigos” da instituicdo quanto a integragdo entre as disciplinas do eixo propedé€utico e
as disciplinas técnicas. Compreendemos que essa certa “dificuldade em entender” (linha 4) a
integracao da parte de alguns docentes pode ser justificada quando confrontamos essa ideia ao
discurso de DM4 (QUADRO 10), analisado anteriormente. Um aspecto evocado no discurso
de DM4, reforcado também por DM3, ¢ a existéncia da “divisdo de atengdo” (linha 7) dos
alunos para com as disciplinas propedéuticas e as disciplinas técnicas. Quando se fala em
dividir a atengdo, entende-se que a disciplinas propedéuticas e as disciplinas técnicas nao
estdo trabalhando de modo integrado visando a formacdo humanistica profissional do aluno,
mas estdo disputando, dividindo a atencdo dos alunos. Esse fato pode estar contribuindo para
que os docentes mais antigos desenvolvam certa resisténcia para com essas disciplinas
propedéuticas, ja que esses docentes ndao encontram, nessas disciplinas, um auxilio para a
formacéo técnica do aluno; assim como 0s docentes das areas propedéuticas percebem certa
necessidade de “exclusividade” (linha 06) por parte dos docentes das areas técnicas,
desconsiderando a importancia dos conhecimentos mobilizados nessas disciplinas para uma
formacao técnica integral.

O discurso de DM3 sinaliza para possibilidade de alguns docentes mais antigos ainda
se situarem numa perspectiva de formac¢ao muito “tecnicista” (linha 3), fechando-se muito
apenas para as disciplinas técnicas especificas, fato esse que impossibilita uma perspectiva de
formag&o técnica mais ampla, a qual, como vimos em discursos anteriores, tornou-se uma
exigéncia das proprias relacdes de trabalho mobilizadas na atualidade. Conforme enfatizado
pela ergologia (SCHWARTZ, 1996; 2011), as relacfes de trabalho tornaram-se muito mais
complexas e isso passou a exigir um perfil profissional mais abrangente, inclusive, esse fato
se caracteriza como um dos motivos que justificam a perspectiva de curriculo integrado na
EPT.
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Ao enfatizar que observa uma dificuldade com relacdo a convivéncia harmoniosa entre
os docentes (linha 6), entendemos gue essa relacdo harmoniosa ndo esteja ocorrendo porque
falta, aos docentes, uma compreensdo mais aprofundada/clara acerca do que seja um curriculo
integrado na EPT. Uma formacao técnica, com base numa proposta de integracdo curricular,
ndo pode deixar de considerar uma preparacdo para 0 mundo do trabalho, a0 mesmo tempo
em que entende que essa preparacdo exige a mobilizacdo de todos os conhecimentos oriundos
das diversas disciplinas que compdem o curriculo do curso. Dessa forma, as disciplinas
técnicas especificas, que compdem o nucleo tecnoldgico, ndo podem atuar sozinhas nesse
processo de formagdo, mas devem compreender a contribuicdo que as demais disciplinas
trazem ao perfil profissional do técnico, que é formado em nossas instituicdes. Ao mesmo
tempo, as disciplinas que constituem os demais nucleos do curriculo, como regular e o
articulador, devem compreender qual a funcdo delas dentro de um curriculo que se propGe a
uma formacdo técnica, que entendemos seja agregar conhecimentos, saberes e valores,
possibilitando, assim, uma formacdo profissional-cidadd. Contudo, conforme se pode
observar, a ideia de curriculo integrado esta se limitando a sobreposicdo/simultaneidade de
disciplinas, ndo a sua integragéo.

Logo em seguida, DM3 pontua que ha uma dificuldade de alguns compreenderem uma
ndo mais exclusividade do curso técnico (linha 6-7). Aqui, evoca-se a ideia da existéncia de
dois cursos em um: curso técnico e curso proporcionado pelas disciplinas do eixo
propedéutico, fato também acentuado por DA2 (QUADRO 09). No entanto, entendemos que,
entre as ofertas de cursos institucionais, os cursos técnicos integrados de nivel médio, como a
prépria nomenclatura aponta, sdo cursos que visam a uma formacé&o técnica. Contudo, trata-se
de uma formagao “técnica integrada de nivel médio”, que objetiva uma formagao profissional
mais ampla, que articule saberes e conhecimentos das diferentes disciplinas curriculares.
Como o proprio PPP afirma, de acordo com a Lei 11.741/2008*em seu Art. 36-C, a
educacdo profissional técnica de nivel médio, na forma integrada, objetiva “conduzir o aluno
a habilitacdo profissional técnica de nivel médio” (PPP, 2012, p.96). O documento destaca
ainda que a oferta de vagas para essa modalidade de ensino se justifica, entre outros motivos,
pelo “[...Jreconhecimento das caréncias desse tipo de formacéo, requerida por jovens e adultos

da sociedade local” (PPP, 2012, p.96). Em virtude disso, contamos com as ofertas, no Campus

S4A Lei 11.741, de 16 de julho de 2008, altera dispositivos da Lei 9.394/96 (LDB), no que se refere aos artigos
que tratam da educacdo profissional, com a finalidade de redimensionar, institucionalizar e integrar as acdes da
educacdo profissional técnica de nivel médio, da educacdo de jovens e adultos e da educacdo profissional e
tecnologica.
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Apodi, dos Cursos Técnicos Integrados de Nivel Médio em Agropecuéaria, Informatica e
Quimica; e no Campus Mossoro, dos cursos de Edificacdes, Eletrotécnica, Informatica e
Mecénica.

Quando confrontamos essa realidade atual da instituicdo desvelada nos discursos dos
docentes com o que relatamos no segundo capitulo dessa pesquisa, observamos a existéncia
de um possivel novo dualismo gerado na instituicdo, que se da agora ndo mais por
atendimento a uma exigéncia legal, como ocorrido com o Decreto 2.208/97, mas entre 0s
docentes que ndo buscam desenvolver a globalizacdo da aprendizagem e a
interdisciplinaridade (PPP, 2012, p. 50), que sdo apresentadas no PPP como ideias
norteadoras  para materializar a proposta de integra¢do curricular. Como apontamos em
analises anteriores, entendemos que talvez a propria forma de organizacdo curricular dos
cursos favoreca esse entendimento por parte dos docentes. A seguir, apresentamos a matriz
curricular do Curso Técnico Integrado em Edificages (FIGURA 2).

Figura 2 - Matriz curricular do Curso Técnico Integrado de Nivel Médio em Edificacdes

Mumero de Aulas Semanal por S&rie / Ano CH Total
FEE 12 ano 22 ano 32 ano 42 ano LI Hora
aula

Micleo Estruturants
Lingua Fortuguess e Literatura E] 3 E 2 440 330
Inglés 3 3 240 180
Ezspanhol/Francés E 120 EL
Arte 2 F 2 120 o0
Educacdo Fisica 2 2 160 120
Geografia 4 z 240 LED
Histaria E 4 240 180
Filosofia 2 2 2 120 oo
sociclogia Z 2 2 120 oo
MEtematica 4 3 3 400 ETn
Fizica 4 4 320 240
Quimica 4 4 320 240
Biologia E] 4 280 210
e = e R i3 TREET 25 25 22 20 i6 16 i 15 | 3.120 2.340
estruturants
Mcleo Articulador
Informatica 3 &0 ]
Gestao Organizacional F A0 30
zaguranga do Trabalho 3 &0 a5
subtotal de carga-hordria do nucleo articulador E] = o 2 [ [ a a 150 120
Mucleo Tecnolégico
Desenha TEcnico F ED 50
Desenho Arguitetdnico 3 120 EL
Desenho Assistido por Computador 2 BO 60
Elementos de Projeto Arquitetdnics 4 BO 60
Materiais de Construcdo 3 120 o0
Mecinica dos Solos Z ED 60
Construgso Civil | 3 120 a0
Construgdo Civil Il | E 120 o0
Instzlagbes Hidroszanitarias | 3 120 o0
Instalagles Hidrossanitarias | | 2 an 30
Instalagbes Elétricas 2 ED 60
Instalagbes de Seguranca | 2 ED 60
Topografia 4 160 120
Estabilidade 3 120 o0
Orgamento 4 BD 60
ranutencic Pradizl H a0 30
subtotal de carga-horaria do ndceo tecnologico F F E E 14 14 | 14 | 12 |a520| 1aao0

Fonte: PPP (2012).
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Ao relacionarmos a matriz curricular acima ao que temos na Figura 1 (p. 138),
observamos que o ndcleo articulador que, como descrito na Figura 1, contempla as disciplinas
técnicas de articulagdo e integracdo, consiste apenas no trabalho com algumas poucas
disciplinas. E ainda assim da forma como € apresentada essa organizagdo curricular, € como
se a proposta de integracdo ficasse limitada apenas a essas poucas disciplinas. Entendemos
que a instituicdo precisa planejar, propor outras possibilidades de organizacgdo curricular de
modo a favorecer a proposta de integracdo, como também conscientizar os docentes de que,
guando se trata de uma proposta de curriculo integrado, ndo deve haver disputas por espaco
curricular, pois todos os componentes curriculares devem se articular em prol de um objetivo

comum, que, no caso dos cursos técnicos integrados, é a formagéo técnica humanistica.

6.1.4 O perfil de formacao técnica de nivel médio

Os discursos dos docentes evocaram ainda a temética do perfil de formacgéo técnica de
nivel médio em nossa instituicdo. Iniciaremos as analises acerca dessa tematica com o
discurso de DM1(QUADRO 12).

Quadro 12 — Entrevista/Questdo 02 — DM1

01 | [...] O mundo mudou, mudou muito e eu creio que essa demanda externa gerou uma pressao para que
02 | a escola mudasse, que a era CEFET avancasse, porque quando era CEFET a gente tinha aquele
03 | técnico, aquele menino domado, meio que domado, a menina que aprendia a parte técnica muito bem,
04 | mas que ndo sabia muitas vezes se relacionar. Ele ndo desenvolvia outras competéncias que era
05 | funcéo da escola e ele ficava muito ali, s6 naquela de saber fazer o operacional, o procedimental, mas
06 | ele deixava de desenvolver outras habilidades e competéncias que o mundo tecnolégico, 0 mundo
07 | moderno estava demandando. Entdo, eu creio que dentro da prdpria instituicdo, as pesquisas da
08 | universidade sobre essa nova visdo, sobre essa nova concepcdo de ser humano, conduziram
09 | internamente a instituigdo a ser incomodada a discutir um novo perfil profissional para esse técnico,
10 | um novo perfil de ser humano [...]. Eu creio que foi isso, foram as proprias mudancas externas
11 | mesmo que chegam a escola e infelizmente a escola € a Gltima a mudar [...]

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Notamos, no recorte discursivo acima, que a docente traz o tempo-espago da “‘era
CEFET” (linha 2) para construir a justificativa da razdo de termos mobilizado a construg¢do do
PPP vigente. Essa docente entende que o perfil profissional do técnico que tinhamos na época
de CEFET ainda se limitava muito a um fazer mais “operacional, procedimental” (linha 5),
que, em fungdo das demandas “do mundo tecnoldgico, do mundo moderno” (linha 6),
precisava ser ampliado. DM1 enfatiza que essa sociedade moderna trouxe mudangas que

entendemos sejam decorrentes das novas relagcoes de trabalho mobilizadas, como também das



144

“pesquisas da universidade” (linhas 07-08), que apontam para a necessidade de ampliar a
perspectiva de formacdo técnica dos alunos da instituicdo, objetivando desenvolver nesses
alunos novas “competéncias” (linha 4).DM1 dialoga com o discurso de DM4 (QUADRO 05)
ao valorar “demandas externas” (linha 1) como propulsoras das mudangas ocorridas na
proposta politico-pedagdgica institucional.

Ao mobilizar uma concepcao de formacdo técnica dentro da perspectiva apresentada,
entendemos que DML1 sinaliza para uma ideia de trabalho como espago em que se relacionam
as diversas dimensdes do ser humano, dialogando, assim, com a concepgéo de trabalho na
perspectiva ergoldgica. A discussdo de trabalho na perspectiva da ergologia (SCHWARTZ,
1996, 2011), como vimos, propde uma analise acerca das relagcdes de trabalho dentro dessa
conjuntura social contemporanea, por isso, compreendemos a necessidade dessa discussdo
quando se trata de uma formacdo profissional e tecnolégica inserida dentro desse contexto
atual, caso da formacéo proposta pelo IFRN.

Quando DM1 enfatiza que a formacdo técnica deve superar o operacional e o
procedimental, ela dialoga com a memoria discursiva, que, como vimos no segundo capitulo,
sempre acompanhou a histdria da EPT, que foi a busca pela superacéo entre trabalho manual e
trabalho intelectual. Contudo, ndés compreendemos que, ao Se propor superar essa concepgao
dual de trabalho, conforme destacado no proprio PPP, deve-se propor uma nova concepgao de
trabalho que supere essa dicotomia, mas que esteja situada dentro desse contexto sociopolitico
e econdmico da atualidade. O que nos observamos em alguns trechos do PPP é que ao se
buscar defender uma concepcdo de trabalho, retoma-se, constantemente, essa questdo dual
entre atividade intelectual e atividade manual (PPP, 2012, p. 46), que sempre constituiu a
memodria discursiva da EPT, assim como também se enfatiza a negacdo a uma perspectiva de
trabalho alienante, que se situa sob a logica reducionista do capitalismo.

Um exemplo ilustrativo é a passagem do PPP (2012, p. 46) que transcrevemos abaixo,

que, ao abordar a concepcao de trabalho, critica o trabalho alienado, considerando-o como:

[...]Jinserido em um sistema de producdo baseado em uma I6gica reducionista
capitalista, apresenta-se como uma atividade que ndo se associa as préaticas
educativas ou criativas, as quais ampliam a capacidade de criagdo do ser
humano. O trabalho alienado acaba por dividir os que pensam dos que se
esforcam manualmente, impossibilitando, assim, que 0s sujeitos se apropriem
das benesses do desenvolvimento cientifico e tecnolégico.

Como se observa, ao tecer a critica ao trabalho situado naquilo que se considera ser

“uma logica reducionista capitalista”, destaca-se o fato de que, nessa perspectiva, o trabalho
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ndo seria considerado uma pratica educativa ou criativa que amplie a capacidade do ser
humano.

Contudo, deve-se ter em mente, conforme destaca o ergologista e sindicalista francés
Pierre Trinquet (2010), que ndo € o trabalho em sua funcdo fundamental e ontoldgica que
ocasiona a alienacéo, entre outras perversdes, mas, sim, as condi¢des de trabalho impostas aos
sujeitos. Portanto, abordar as condi¢Ges de trabalho constitui-se como algo importante.
Contudo, como ja aludido anteriormente, muitas das discussbes feitas no PPP estdo
concentradas, como vimos, em questdes levantadas por Marx no século XIX, quando
consideramos que seja necessario atualizar a concepcédo de trabalho & luz das mudangas dos
modos de producéo capitalista pds-industrial®®, no contexto de mudangas socioculturais,
marcadas pelo crescimento do setor de servigos, em oposi¢do ao manufaturado, crescimento
acelerado da tecnologia da informacéo, e pelo conhecimento e criatividade que caracterizam
as novas exigéncias da economia de um mercado globalizado.

Por conseguinte, na perspectiva ergologica, mesmo com a presenga das “forgas
invisiveis” (normas e padronizagdes) impostas pelo capitalismo, é impossivel a compreenséo
de um trabalhador alheio ao processo de trabalho no qual ele se insere como agente
participante e no qual envolve toda a sua subjetividade. Diante dessa percepcdo, temos a
possibilidade de construgéo social e historica, por parte desse trabalhador, em sua atividade de
trabalho, e a valorizacdo do seu saber-fazer, possibilitando, assim, sua libertacdo e a negacéo
da homogeneizagéo das atividades de trabalho.

Portanto, se objetivamos a formacdo técnica de nivel médio, no ambito dessa
perspectiva de compreensdo do trabalho, como espago educativo e criativo, responsavel por
ampliar as capacidades do ser humano, devemos considerar as discussdes da ergologia, em
especial no que diz respeito as dramaticas do uso de si (SCHWARTZ, 1996).

E, pois, a abordagem ergoldgica que pode oferecer um aporte tedrico que amplie a
discusséo acerca da formacdo no e pelo trabalho na condicdo de atividade concreta, a qual
pode ser produtiva para dar conta da realidade dos institutos.

No Quadro 13, destacamos o discurso do docente DA5 que também acentua, em seu

discurso, a tematica do perfil de formacdo técnica.

5Conceito introduzido pelo socidlogo e professor emérito da Universidade de Harvard, Daniel Bell, na sua obra
The Comingof Post Industrial Society: a Venture in Social Forecasting, Basic Books; Edi¢do: Reissue (21 de
julho de 1976), 618pp.



146

Quadro 13 — Entrevista/Questio 03 — DA5

01 | [...] vocé tinha um norte para o ensino profissionalizante técnico muito mais enfatico do que o que é
02 | hoje, isso que eu estou Ihe dizendo é o que eu observei. Havia muito, por exemplo, quando eu ia dar
03 | aula, a minha carga-horéaria era uma carga-horaria pequena, menor do que o que é hoje. O interesse
04 | que os alunos davam a disciplina propedéutica era um interesse menor do que o que é hoje. A
05 | estrutura para o processo de ensino técnico era muito mais valorizada, inclusive, estrutura fisica
06 | mesmo. E toda aula do instituto era assim, era muito voltada para o mundo profissionalizante. Em
07 | Mossord, era petrdleo, respirava-se petroleo, se vocé for ao campus Mossord vai ver que na entrada
08 | tem um cavalinho colocado nessa época, que foi um presente da Petrobras. A Petrobras
09 | subvencionava muito os cursos, eu estou lhe falando do integrado, porque no segundo governo de
10 | Fernando Henrique Cardoso, houve um periodo em que se separou, havia s o técnico e s6 o ensino
11 | médio basico, isso voltou a se unir novamente no primeiro governo Lula, se ndo me engano na
12 | transi¢do do primeiro para o segundo governo Lula [...] E ai, a partir dessa mudanca, que j& havia o
13 | ensino integrado, o resquicio que sobrou foi aquela muita valorizagdo técnica, eu ndo estou dizendo
14 | que isso é ruim, mas era uma caracteristica. E havia muitos cursos passageiros, cursos de trés meses,
15 | cursos de quatro meses, que a Petrobras 14 em Mossor6 e outras empresas que prestavam Servigo a
16 | Petrobrés subvencionava numa espécie de parceria pUblico-privada [...].

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Esse docente é professor do IFRN, Campus Apodi, ha 8 anos. Contudo atuou por um
ano e meio em outro Campus antes do seu ingresso no campus Apodi, o0 que significa afirmar
que DA5 também participou da institucionalidade CEFET. E professor de disciplina do
nucleo estruturante e tem formacdo na area da docéncia. Nessa perspectiva, propusemos a
esse docente as mesmas questdes atribuidas aos docentes do Campus Mossoro, pois assim
como esses, DA5 também atuou na época de CEFET. Nesse excerto discursivo do docente,
percebe-se que DA5 fornece o acabamento que sé é possivel de ser proporcionado pela
posicdo tempo-espaco na qual ele se encontra situado hoje frente a posicdo tempo-espaco de
uma memoria passada. DA5 mobiliza, em seu discurso, o cronotopo de CEFET e o cronotopo
de IFRN. Ao mobilizar o espaco-tempo da época de CEFET, o docente faz referéncia a dois
momentos que interferiram no processo de construcdo da proposta de curriculo integrado. O
primeiro deles foi o periodo em que, devido as reformas mobilizadas pelo Decreto 2.208/97,
houve a separacdo da proposta curricular em duas: uma para ensino médio e outra para
formagdo profissional. Esse momento ocorreu no governo do entdo presidente Fernando
Henrique Cardoso. Ainda na época de CEFET, o segundo momento ao qual o docente faz
referéncia foi o da integracdo curricular, que ocorre em decorréncia do Decreto 5.154/04, no
governo do entdo presidente Luis Inacio Lula da Silva.

Embora essa institucionalidade da época de CEFET tenha sido marcada por essas
mudancas em sua proposta curricular, o discurso de DA5 desvela que tenha sido um momento
importante para a formac&o técnica na instituicdo, pois se contou com a parceria de empresas,
como a Petrobras, com quem a instituicdo possivelmente contava para realizagdo de estagios

dos alunos e, provavelmente, também fazia, ap6s a conclusao dos cursos, a oferta de emprego
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aos alunos. Essas parcerias feitas com empresas sdo importantes, em especial, quando se trata
da formacdo técnica integrada, pois os alunos tém a possibilidade de vivéncias e de
experiéncias em situacdes de trabalho concretas e desenvolvidas em possiveis postos de
trabalho nos quais esses alunos atuardo no futuro.

Contudo, essa ndo parece ser a realidade da instituicdo hoje. De acordo com dados
emitidos pela Coordenacdo de Extensdo do Campus Apodi, no qual DA5 atua, no ano de
2018, foram realizados 85 estagios, contando com alunos do curso técnico subsequente e do
curso técnico integrado. Desses 85 estagios realizados, 45 deles foram realizados no proprio
IFRN, Campus Apodi, o que implica afirmar que apenas 40 estdgios foram realizados em
empresas parceiras. Quando consideramos que, nesse total de 40 estagios, sdo somados
alunos dos cursos técnicos subsequentes e técnicos integrados, observamos que o quantitativo
de alunos dos cursos técnicos integrados que realizam estagios em empresas hoje é muito
reduzido, principalmente quando confrontamos esses nimeros com a quantidade de alunos
dessa modalidade de ensino concluintes em 2018, 192 alunos, segundo informacdes da
secretaria académica do Campus Apodi.

DADb vai acentuar em seu discurso que na institucionalidade anterior, no caso CEFET,
se tinha um “norte” (linha 1) mais enfatico para 0 ensino técnico, destacando aspectos como a
carga-horéria das disciplinas no curriculo, a estrutura fisica da instituicdo e o interesse dos
alunos para com o curso. Quanto a carga-horaria das disciplinas, observamos em analises
anteriores que, em decorréncia da proposta de integracdo curricular, aléem das disciplinas
especificas técnicas que participam do chamado nucleo tecnolégico, somam-se ou se dividem
com as disciplinas do ensino médio que compdem o ndcleo estruturante. Contudo, pelo fato
de essas disciplinas ndo estarem trabalhando na perspectiva da integracdo, considerando, em
especial, o caso da formacdo técnica integrada de nivel médio, do trabalho, como um
principio condutor, o que se observa é um curriculo dividido. Esse fato reforca, como ja
observamos anteriormente, o argumento da necessidade de a instituicdo repensar a
organizacéo curricular de seus cursos.

Conforme ja argumentamos no segundo capitulo de nossa tese, o curriculo integrado
na EPT se justifica, entre outros motivos, pela necessidade de possibilitar aos alunos dessa
modalidade de ensino o dominio de conhecimentos e de saberes diversos, ndo apenas 0
dominio dos conhecimentos técnicos. Dessa forma, os alunos da EPT passam a contar com

um curriculo que também mobiliza contelidos basicos gerais, equiparando-se aos curriculos
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dos cursos de ensino médio de carater ndo-profissional. A prépria Base Nacional Comum
Curricular — BNCC®®, assim como outros documentos normativos que definem os contetidos
necessarios a Educagdo Basica no pais, caso das Diretrizes Curriculares Nacionais — DCNs®’ -
(2013), garante a equiparacdo entre os cursos de ensino médio. Como destacado por DA5
(linha 03), a carga-horaria disponibilizada em sua disciplina, que é da area propedéutica, teve
um acrescimo de horas-aula, quando da implementacéo do curriculo integrado. Este fato nos
permite constatar que o docente dispde de espaco na disciplina para contemplar tanto o
desenvolvimento dos conteudos bésicos, previstos pela BNCC, como a promogdo de um
dialogo destes contetdos com as demais disciplinas que integram o nucleo tecnolégico, o que
contemplaria, satisfatoriamente, o0 modelo de curriculo integrado preconizado no préprio PPP,
que se “fundamenta na globalizacdo das aprendizagens e na interdisciplinaridade” (PPP,
2012, p. 50).

No que diz respeito ao interesse dos alunos, percebemos que DA5 acentua 0 mesmo
aspecto acentuado no discurso de DM4 (Quadro 10) ao destacar o fato de muitos alunos néo
demonstrarem 0 mesmo interesse pela formacao técnica como antes. Entendemos que isso
possa ocorrer primeiro pela prépria ideia, conforme evocado no discurso de alguns docentes,
de ndo considerar as disciplinas propedéuticas como participantes desse processo de formacéo
para o mundo do trabalho em todos os aspectos; segundo, porque, ao reduzir as possibilidades
de estagios em empresas externas, limitam-se também as perspectivas de oportunidades de
empregos, e isso pode contribuir para desestimular os discentes, que acabam permanecendo
na instituicdo em busca dos conhecimentos proporcionados pelas disciplinas propedéuticas
que, conforme enfatizado em discursos anteriores e também acentuado por DA5, ndo mantém
relacdo com as disciplinas técnicas.

Contudo, quanto ao outro aspecto evocado no discurso do docente acerca da estrutura
fisica (linha 5), compreendemos que ndo deixou de ser considerado o enfoque para a
formacdo profissional. Tomando como exemplo o Curso Técnico Integrado de Agropecuéria
do Campus Apodi, a instituicdo dispde de varios laboratérios vivos, entre eles o laboratério de
suinocultura, caprinocultura, ovinocultura, avicultura, coturnicultura, apicultura, piscicultura,

bovinocultura, viveiro de mudas, fabrica de racdo, galpao experimental. Para manutencéo de

5 A Base Nacional Comum Curricular — BNCC é um documento de carater normativo que define o conjunto de
aprendizagens essenciais a serem desenvolvidas no decorrer das etapas e das modalidades da Educacédo Bésica.
5’As Diretrizes Curriculares Nacionais — DCNs originam-se da Lei de Diretrizes e Bases — LDB (Lei n° 9.394,
de 1996). Tais Diretrizes enfatizam ser responsabilidade da Unido, “estabelecer, em colaboracdo com o0s
estados, Distrito Federal e os municipios, competéncias e diretrizes para a Educacdo Infantil, o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio, que norteardo os curriculos e os seus contetidos minimos, de modo a assegurar
a formacao basica comum”.
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tais laboratdrios, sdo destinados, em média, 24 mil reais com custeio mensal (dados referentes
ao ano 2019), segundo informacdes da Coordenacdo de Gestdo da Unidade Agricola-Escola
do Campus Apodi. Esses dados confirmam o foco para formacao técnica que € caracteristico
da instituicdo no que diz respeito aos Cursos Técnicos Integrados de Nivel Médio.

Portanto, é preciso se destacar que, mesmo com a mudanca de institucionalidade, o
foco dos cursos técnicos integrados permanece sendo a formacgdo técnica, agora sob uma
perspectiva mais ampla. Se com a nova institucionalidade passa-se a oferecer outras
modalidades de ensino, cujo foco ndo seja a formacdo técnica, caso das licenciaturas, por
exemplo, no caso dos cursos técnicos integrados de nivel médio, o objetivo sempre se
constituiu com o enfoque na formacdo do profissional. Conforme abordamos no segundo
capitulo dessa pesquisa, a busca pela perspectiva de integracdo na EPT em nenhum momento
deixa de considerar a formacao profissional. Inclusive, como destaca o proprio PPP, essa
oferta de ensino foi a responsavel pela consolidacdo do IFRN, por isso, essa modalidade de
educacdo “¢é reafirmada cotidianamente, a ponto de se tornar inquestionavel a existéncia legal
de 50% das vagas serem destinadas a formagdo técnica” (PPP, 2012, p. 96).

Diante dos discursos analisados, percebemos que, aspectos que foram destacados
como importantes em institucionalidades anteriores, como, por exemplo, as parcerias firmadas
com as empresas, precisam ser considerados e/ou ampliados. O que parece ser o entendimento
de alguns docentes é que a possibilidade de insercao das areas propedéuticas ao curriculo que
surge em decorréncia da proposta de curriculo integrado tenha ocasionado uma mudanga na
especificidade do nosso perfil de formacdo de nivel médio que deixa de ser a formacdo
técnica e passa a ser a mesma formacgdo proporcionada pelas escolas que ndo tém cunho
profissional. 1sso desencadeia o fato de que o curriculo integrado, quando consideramos a
formacédo para o nivel médio de ensino, ndo tem alcancado o objetivo de contribuir para
valorizar a formacédo para 0 mundo do trabalho, como sempre se objetivou na histéria da EPT,
pois as disciplinas propedéuticas que, como vimos na Figura 2 (p. 126), constituem boa parte
da proposta curricular ndo tém considerado essa especificidade e estdo atuando na mesma
perspectiva de formacéo de uma escola que ndo tem o foco na formacao técnica.

Outro docente que acentua em seu discurso o fato de as disciplinas propedéuticas nao

considerarem a formac&o técnica do aluno foi DA3(QUADRO 14):
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Quadro 14 — Entrevista/Questio 03 — DA3

01 | Eu convivi com pessoas que viveram a época de CEFET e ETFRN e o que eu via com relacdo ao
02 | ensino, principalmente, que durante ETFRN e CEFET, o foco maior, pelo menos na minha percepcéo
03 | era essa, de que o objetivo do IF era o ensino realmente técnico, era profissionalizar os alunos e nédo
04 | ter um foco de cursinho como o que eu vejo hoje, entendeu? Entdo, os alunos naquela época saiam
05 | realmente com uma profissdo, a maioria deles ia trabalhar, ia para o mercado de trabalho, pelo
06 | minimo que fosse, mas j& iam para o mercado de trabalho. Os estagios na época eram em empresas
07 | mesmo, e as vezes 0s estagiarios eram contratados, a maioria das vezes eram contratados naquela
08 | época e hoje eu ndo vejo isso. Assim, j& depois de estar na instituicdo, ao longo do tempo, eu percebi
09 | o qué? Que a parte profissionalizante é a que menos interessa, ndo pelo IF, mas o perfil de nossos
10 | alunos, alguns vém pra ca buscar o apoio, buscar o enriquecimento académico nas disciplinas
11 | propedéuticas, que é justamente para eles fazerem o ENEM, ir para uma faculdade e tudo mais. Na
12 | verdade, teria que haver um equilibrio entre os dois, mas mostrar para esses alunos que eles estdo
13 | aqui fazendo um curso profissional, eles estdo saindo com uma profisséo, se eles precisarem ir para o
14 | mercado de trabalho por algum motivo, mais cedo que o0 normal, eles tém como fazer isso, é buscar o
equilibrio disso ai [...].

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Essa docente atua no IFRN, Campus Apodi, ha 9 anos, é professora de disciplina que
compde o nucleo tecnoldgico e ndo tem formacdo especifica na docéncia. O recorte discursivo
acima aponta que DA3 relaciona o tempo-espago passado ao tempo-espago presente,
confrontando o cronotopo de ETFRN e CEFET, em que, para a docente, o objetivo “era o
ensino realmente técnico, era profissionalizar os alunos” (linha3) com o cronotopo de IFRN,
que tem para DA3, um “foco de cursinho” (linha 4). Embora a docente ndo tenha atuado em
institucionalidades anteriores, ela traz possiveis dialogos realizados na sua convivéncia no
passado com “pessoas que viveram a época de CEFET e ETFRN” (linha 1). DA3 relaciona
essas temporalidades para acentuar a percepcao dela de que a “parte profissionalizante” ser “o
gue menos interessa, ndo pelo IF, mas o perfil de nossos alunos, alguns vém pra cé buscar o
apoio, buscar o enriquecimento académico nas disciplinas propedéuticas, que é justamente
para eles fazerem o ENEM, ir para uma faculdade ¢ tudo mais [...]” (linhas 9, 10-11).

Como se observa, DA3, da posicdo exotdpica por ela assumida frente aos discursos
anteriores, vem trazer o acabamento axiolégico reafirmando a questdo de que as disciplinas
propedéuticas estdo focalizando apenas na preparacdo para o0 ENEM, ou seja, seguindo a
mesma especificidade de uma escola de ensino médio que ndo se propde a formacéo técnica.
A avaliacdo feita pela docente é sugestiva de que, quando se trata de uma proposta de
curriculo integrado na EPT, objetivando uma formacdo humana integral, deve-se possibilitar
ao aluno uma preparagdo para 0 mundo do trabalho, como também um “enriquecimento
académico” que lhe permita ingressar no ensino superior. Contudo, 0 que se evoca nos
discursos analisados é que as disciplinas propedéuticas ndo tém considerado essa formacao
para 0 mundo do trabalho, que é caracteristica da formacéo técnica integrada. Assim sendo, a

docente, ao acentuar, em seu discurso, que “deve haver um equilibrio” (linha 14), ela parece
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destacar a importancia das disciplinas do curriculo, buscando estabelecer uma relagéo entre
esse “enriquecimento académico”(linha 10), como também, uma preparacdo mais voltada
para a formacdo profissional. Esse equilibrio s6 é possivel na perspectiva de curriculo
integrado, que, pelo que é desvelado por DA3 e em outros discursos anteriores, parece ndo se
materializar de modo satisfatério, afetando, assim, a perspectiva de formacdo integrada na
EPT, que, segundo o PPP, parte da compreenséo de que “a formagao geral ¢ parte inseparavel
da formacdo para o trabalho” (PPP, 2012, p. 50).

Como observamos no segundo capitulo da tese, nos primérdios da criacdo dessa nova
modalidade de Escola, predominava um ensino de carater mais técnico, pautado numa
concepcao de trabalho como algo simples, a ponto de desconsiderar 0os conhecimentos,
saberes e valores diversos, presentes em toda e qualquer modalidade de trabalho, que devem
ser contemplados numa formacédo de carater amplo. Quando confrontamos essa realidade ao
que é acentuado no discurso de DAS3, tem-se a impressdo de que hoje esteja ocorrendo
justamente o inverso: as disciplinas propedéuticas passaram a se concentrar na preparacdo do
Exame Nacional de Ensino Médio — ENEM, ou seja, a contribuir para o acesso dos alunos ao
Ensino Superior, deixando em segundo plano as contribuices que poderiam/deveriam
oferecer para agregar valor a dimensdo formativa para o trabalho, o que acaba por gerar um
novo desequilibrio entre as dimensdes propedéutica e técnica. Para DA3, as disciplinas
propedéuticas precisariam buscar relacionar/equilibrar esse trabalho com conteddos mais
gerais que, inclusive, sdo contemplados nas ementas das disciplinas, objetivando atender as
orientacGes dos documentos oficiais, no caso hoje, a BNCC, como também, contetdos que
pudessem dialogar com as disciplinas especificas dos cursos em seus respectivos
periodos/anos.

Outro aspecto enfatizado por DA3 é o desinteresse dos alunos por essa formacao
técnica. Observamos que essa docente acentua o0 que possivelmente sejam algumas das causas
dessa desmotivacdo dos alunos, e ao fazé-lo, ela mobiliza o tempo-espaco passado,
destacando que antes os alunos realizavam seus estagios em “empresas mesmo” (linha 6-7) e,
muitas vezes, ja eram contratados, ou seja, ja saiam com uma profissdo realmente (linha 5),
aspecto que DA3 ndo observa hoje. Como vimos na andlise anterior, grande parte dos
estagios, hoje, estdo sendo realizados dentro do préprio IFRN, dificultando, assim, essa ponte
entre escola e postos de trabalho. Esse fato vem evocar a importancia do IFRN em buscar
ampliar parcerias com empresas, favorecendo, assim, as possibilidades de empregabilidade

dos técnicos formados na instituicéo.
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Entendemos que essas parcerias da instituicdo com o mercado de trabalho local e
regional sejam acGes necessarias para objetivar a concretizacdo de um dos compromissos da
instituicdo que, conforme enfatizado no proprio PPP, tratado compromisso de “contribuir
significativamente para o desenvolvimento socioeconomico regional” (PPP, 2012, p. 28). E,
para isso, 0 documento ressalta que a instituicdo deve buscar articular suas ofertas
educacionais e suas acdes de pesquisa e extensdo aos arranjos produtivos sociais e culturais
(PPP, 2012). Portanto, esse compromisso assumido pela instituicdo somente pode ser
concretizado pelas parcerias do IFRN com vérios segmentos da sociedade, entre eles, com as
empresas.

Ao se propor no PPP a dimensdo da extensao, sinaliza-se para a ideia de que uma
instituicdo com a proposta de formacdo profissional ndo pode deixar de considerar uma
relacdo de articulacdo constante com o contexto socioecondmico em que essa instituicdo esta
situada. As acdes de extensdo séo previstas no PPP, pois se compreende que, com a expansdo
dos IFs, essa instituicdo passa a se fazer presente nas varias regides do estado, e as diferencas
e as pluralidades constitutivas de cada uma dessas regides teriam que ser consideradas pelo
PPP. Antes o IFRN contava com apenas duas unidades de ensino: uma em Natal e outra em
Mossord; momento esse, em que nao era possivel considerar o contexto socioeconémico
caracteristico de cada regido do estado. Com o processo de expansdo, 0s campi chegam as
regies do interior do estado e esse processo de interiorizacdo iria, segundo o PPP, propiciar
0 desenvolvimento social pela “formacdo humana integral dos sujeitos atendidos” como
também pelo desenvolvimento econdémico de cada localidade, por meio da articulacdo das
ofertas educacionais aos arranjos produtivos sociais e culturais, possibilitando, assim, a
permanéncia e a emancipacao dos cidaddos dessa localidade (PPP, 2012).

O discurso da docente desvela que esse desenvolvimento econdémico ainda é um
desafio que a instituicdo deve buscar superar juntamente com as outras esferas da sociedade
local, regional e nacional. Ao contribuir com esse desenvolvimento econémico, a instituicdo
possibilita aos seus discentes novas oportunidades de insercdo no mundo do trabalho, pois,
como vimos, com os dados do relatério de Gestdo 2018, a maioria de nossos alunos séo
considerados de baixa renda, o que justifica a necessidade de ingressar no mundo do trabalho
0 quanto antes. Contudo, conforme acentuou o discurso de DA3, muitos alunos se sentem
mais motivados para a preparacdo do ENEM e talvez isso possa ser atribuido ao fato de esses
discentes ndo visualizarem oportunidades de empregabilidade em sua regido. Esse dado

reforca a importancia da instituicdo tentar ampliar suas acGes de extensdo, objetivando
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cumprir com o0 compromisso assumido no PPP, que é o de contribuir com o desenvolvimento
econémico da regido em que se localiza a instituicao.

Outro aspecto que também pode ser considerado como um fator que leve os alunos a
priorizar os conhecimentos das disciplinas propedéuticas é a propria forma de avaliagdo a qual
sdo submetidos. Conforme destacado por Damaésio (2019), quando os alunos do ensino
profissional objetivam ndo apenas o ingresso no mercado de trabalho, mas também, dar
continuidade a sua formacao no ensino superior, eles se deparam com exames nacionais cujos
contetdos guardam especificidades dos cursos de ensino médio cientifico-humanisticos. Para
Damaésio (2019), esse descompasso entre a modalidade dos cursos de ensino médio e 0s
conteddos priorizados nas provas de avaliacdo necessita ser ajustado. Enquanto essa situacédo
ndo for modificada, as disciplinas trabalhadas no ensino profissional ndo poderdo deixar de
considerar esses exames, oportunizando aos alunos dessa modalidade a seguir para o ensino
superior, caso desejarem.

Esse aspecto, sinalizado por Damasio (2019), pode esclarecer também a razdo de
muitos alunos priorizarem os contetdos das disciplinas propedéuticas, o que pode justificar a
impressdo, expressa no discurso docente, de que eles estdo no curso objetivando apenas o
“enriquecimento académico”. Outra importante questdo, destacada por Damasio (2019), é que
as disciplinas do ensino profissional devem proporcionar um didlogo entre 0s Varios
conhecimentos, ou seja, tanto aqueles que contribuem para a formacéo técnica do aluno, como
também os que sdo exigidos em exames como 0 ENEM. Tais ponderagdes confirmam a ideia
da necessidade de se buscar um “equilibrio” (linha 12) na formagdo dos alunos do ensino
médio profissional, acentuado no discurso de DA3.

Quando consideramos essa discussao, observamos a importancia de as instituicdes que
trabalham com o ensino profissional pensarem acerca de mecanismos/estratégias que possam
favorecer a integracdo entre o ensino técnico integrado de nivel médio e a continuidade dessa
formacdo no nivel superior de ensino. Como sinalizado por Damaésio (2019), esse fato esta
sendo pensado por algumas instituicdes. Em Portugal, por exemplo, para ja em 2020, foram
articuladas vagas no ensino superior para alunos egressos do ensino profissional. Nesse
mesmo direcionamento, situa-se o programa MEGATEC, desenvolvido em El Salvador,
apresentado na analise discursiva de DM4, no Quadro 10. Esse programa, como vimos,
propde a articulacdo entre os cursos técnicos, de nivel médio, e os cursos de nivel superior,
segundo uma proposta de curriculo integrado entre esses dois niveis de ensino.

No que diz respeito a essa proposta de articulacdo, a propria Lei N° 11.892/2008, de

criacdo dos IFs, prevé, em seu Art. 6°, inciso 111, a promocao da “integracdo e a verticalizacdo



154

da educacdo bésica a educacdo profissional e educacgdo superior, otimizando a infra-estrutura
fisica, os quadros de pessoal e os recursos de gestdo”. Contudo, o que se observa, em muitos
IFs, é a verticalizacdo decorrente apenas da oferta de varios niveis de ensino, sem levar em
consideracdo a especificidade da area de formacdo. Quando consideramos o caso do IFRN,
Campus Apodi, temos a oferta dos Cursos Técnicos Integrados de Nivel Médio em
Agropecudria, Quimica e Informatica e a oferta de uma Licenciatura em Nivel Superior, ou
seja, temos, no ensino superior, apenas um curso de formacdo de professores, quando
poderiamos ter cursos tecnoldgicos que visassem a continuidade da formacdo do aluno. Nesse
sentido, acreditamos que a verticalizagdo deveria extrapolar a simples oferta simultanea de
cursos em diferentes niveis. Para tanto, seria necessario promover a interacdo entre 0s
conteddos curriculares, favorecendo um didlogo entre as formacgdes. Como principio de
organizacao dos componentes curriculares, a verticalizacdo implica, segundo o ex-secretario
de Educacdo Profissional e Tecnoldgica do Ministério de Educacdo, o “reconhecimento de
fluxos que permitam a construcdo de itinerarios de formacédo entre os diferentes cursos da
educacdo profissional e tecnologica: qualificacdo profissional, técnico, graduagdo e pos-
graduacdo tecnologica” (PACHECO, 2011 p. 24). Todos esses aspectos devem ser
considerados quando se pensa na formacao do aluno na EPT.

Para finalizar as anélises dos discursos que evocam a temaética do perfil de formagéo
do aluno, trazemos o recorte discursivo de DM5 (QUADRO 15).

Quadro 15 — Entrevista/Questio 05 — DM5

01 | Veja bem, eu acho complexo a gente generalizar porque nds tivemos docentes na época em que foi
02 | pensada essa reformulacdo, que ndo participaram ativamente do processo, e tivemos outros que
03 | participaram. Enquanto hoje entre os docentes que tém ingressado na instituicdo, mais recentemente,
04 | ha aqueles que se interessam por se apropriar desses documentos oficiais e ha outros que ndo fazem
05 | isso[...]. Entdo, assim, se vocé for comparar aqueles que de fato participaram na época com 0s que
06 | ingressam hoje, obviamente os que entraram naquela época que participaram da discussdo tém muito
07 | mais propriedade em relacdo a essas questdes, conhecem melhor a funcdo da instituicdo, sabem o
08 | caminho que nos tentamos percorrer na formacdo dos nossos alunos. Mas aqueles que entram e
09 | procuram se apropriar, procuram ler, procuram se inteirar do que é o nosso PPP, também conseguem
10 | se integrar a nossa equipe com maior facilidade. Agora, vez por outra, nds vemos aqueles que ficam
11 | assim, deixam muito claro certo desconhecimento e & toa como se estivesse dando aula numa
12 | instituicdo diferente do que é ou do que se propde a ser a nossa.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Como esse docente ainda ndo foi citado nas analises anteriores, precisamos apresenta-
lo. DM5 atua no IFRN, Campus Mossor0, ha 22 anos, é professor de disciplina que compde o
nucleo estruturante e tem formagao na area da docéncia. Pela autoridade que € conferida a
esse docente, em razdo da sua atuacdo ha 22 anos na instituicdo, ele acentua o fato de que,

embora nao se possa “generalizar” (linha 1), os docentes que atuam na instituicdo ha mais
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tempo conhecem melhor sua funcdo, pois acompanharam o caminho que essa instituicdo
tentou percorrer na formacéo dos alunos (linha 8). Ao acentuar esse aspecto, entendemos que
DM5 aponte para a questdo de que os docentes que acompanharam todo processo de
construgdo da proposta de integracdo conhecem bem os desafios e as dualidades enfrentados
pela EPT, como também conhecem as especificidades da formacéo técnica integrada de nivel
médio

Isso é desvelado quando o docente acentua o caso de alguns docentes que ndo se
apropriam dessa proposta de integracéo e acabam demonstrando um “certo desconhecimento”
(linha 11), pois passam a atuar como se estivessem dando aula numa “instituigao diferente do
que ¢ ou do que se propde a nossa” (linha 12). Com isso, DM5 ressalta que nossa instituicéo
se diferencia de outras instituicGes de ensino médio. N6s contamos com a especificidade de
uma formacdo técnica integrada que deve ser considerada e que deve ser concretizada por
uma proposta de integracdo curricular, portanto, duas caracteristicas que nos distanciam de
outras escolas de ensino médio.

A proposta de curriculo integrado na EPT ndo aceita a possibilidade de uma pratica
pedagogica que se assemelha a algumas praticas mais tradicionais de ensino, que se
fundamentam no compartimento de contetdos em disciplinas, como também ndo permite
desconsiderar 0s conhecimentos necessarios a formacdo profissional do aluno. A questdo do
curriculo integrado para formacdo técnica é algo, portanto, muito caracteristico da nossa
instituicdo. Esse aspecto leva DM5 a valorar a importancia de se apropriar dessa proposta
segundo a orientacdo dada nos documentos oficiais da instituicdo (linha 4), aspecto esse que,
conforme DM5 ressalta, nem todos os docentes seguem, assim, ndo compreendendo mais
detalnadamente a proposta da instituicdo, reproduzem as mesmas praticas de outras

instituicdes no IFRN.

6.1.5 O perfil identitario institucional

Uma tematica que também foi evocada nos discursos dos docentes foi a da identidade
institucional. DM2 ao responder a questdo 04 mobiliza essa tematica, conforme apresentado
no Quadro 16.
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Quadro 16 — Entrevista/Questio 04 — DM2

01 | Conforme eu falei anteriormente, como ponto positivo principal € tentar fazer uma integracdo em
02 | todas as disciplinas e tentar proporcionar ao estudante uma formagdo humanistica e integral maior
03 | possivel. Aquela coisa de sair tdo somente da parte tecnicista e ter outros conhecimentos, outros
04 | ganhos, outras vivéncias, outras visdes de mundo. Isso € a parte bastante interessante porque eu vejo
05 | que a instituicdo caminha positivamente nesse sentido. Por outro lado, essas constantes
06 | transformac0es, inclusive com o préprio nome da instituigdo... Essa instituigdo € marcada por muitas
07 | mudancas, entre elas a mudanca de nome, que é algo que também marca muito a instituicéo, as vezes,
08 | confunde o publico externo que ndo compreende por que isso. E a propria instituicdo também demora
09 | um pouco para compreender. S6 fazendo um parénteses, quando mudou para IF, nds passamos
10 | quase um ano ainda chamando a instituicdo de CEFET [...] e dentro desse raciocinio o principal ponto
11 | negativo que eu encontro é a questdo, um pouco da confusdo quanto a identidade da instituigdol...]
12 | Entdo, o mesmo professor, até pela questdo da carreira como é posto, ele pode dar aulas em todos
13 | esses niveis de ensino [...]. Esse tipo de coisa, eu ndo sei se nossa instituicdo estd preparada, 0s
14 | professores também se estdo sensiveis a esse tipo de situagdo. Outra coisa que eu vejo, nessa
15 | dificuldade em encontrar a identidade institucional, as vezes, sdo batalhas ideolégicas dentro da
16 | prépria instituicdo. Professores mais antigos que sentem saudades de alunos um pouco mais
17 | obedientes, disciplinados, que respeitavam mais a figura da escola e o proprio professor. E muitos
18 | colegas diante dessa nova realidade, eu digo porque a gente ja conhece isso, fomentam essa negacéo
19 | do passado, porque muitos professores ainda dizem “isso aqui € uma escola técnica” e, outros mais
20 | recentes, ou de outras areas, rejeitam totalmente essa afirmagdo, “néo isso aqui ndo € uma escola
21 | técnica € uma escola plural e tal”. Ja vi colegas professores reclamando do toque da sirene, que diz
22 | ser parecido com o de uma fabrica, “isso aqui ndo ¢é chdo de fabrica”. Entdo, as vezes, isso dd um
conflito institucional [...]

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Conforme observamos no discurso de DM2, ele acentua a questdo da confusdo quanto
a identidade da instituicdo (linha 11), que, para ele, foi um fato ocasionado em decorréncia da
mudanca na institucionalidade. DM2 enfatiza ter dividas quanto ao fato de nossa instituicéo
estar preparada (linha 13) para essas mudancas. Ao destacar esses aspectos, DM2 faz
referéncia a batalhas ideologicas (linha 15) que ocorrem dentro da propria instituicdo em
decorréncia da negacdo da ideia de formacao técnica por parte de alguns docentes versus a
confirmacgéo desse tipo de formagdo como uma especificidade do IFRN por parte de outros
docentes.

DM2 ressalta que os docentes que fomentam uma negacdo ao passado sao aqueles que
rejeitam a ideia de escola técnica. Entendemos que exista realmente da parte desses docentes
certa “confusdo” quanto a esse fato, talvez isso se deva a questdo de que, com a nova
institucionalidade, novos cursos cujo foco ndo seja a formagdo técnica passam a ser
oferecidos pela instituicdo. No entanto, esse aspecto ndo elimina a perspectiva de formacao
técnica, que é o foco de formacgdo dos cursos técnicos integrados de nivel médio, também
ofertados pela instituicdo, fato esse que confirma o carater de escola técnica ao IFRN. Como
vimos em analises anteriores e conforme destacado no segundo capitulo dessa pesquisa, essa

formacdo técnica foi responsavel pela consolidacdo do IFRN, como também é a essa
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formacgédo que se destinam 50% das vagas institucionais, o que reforca a especificidade de
formacéo técnica como caracteristica de nossa instituicéo.

Portanto, se nas institucionalidades anteriores, ETFRN e CEFET, ndo se
contemplavam outras ofertas de cursos, apenas os de formacéo técnica, e com o IFRN surge a
possibilidade de ofertas de novos cursos, ndo podemos considerar esse fato um motivo para
negar o carater de escola técnica da instituicdo, como parece estar acontecendo com 0s
docentes mais recentes e de outras areas (linha 19). Diante desse fato, DM2 acentua que 0s
docentes precisam estar sensiveis (linha 14) a essas mudancas, com isso, entendemos que
DM2 aponta para a ideia de que os docentes necessitam compreender melhor o perfil de
formacéo de cada curso oferecido pela instituicdo, e isso requer desse docente a adequacéo de
sua pratica profissional visando a atender aos objetivos propostos por cada curso.

O que se pode evocar dessa negagdo ao carater de escola técnica € uma rejeicéo a
ideia de formagdo para o mundo do trabalho, concebendo o trabalho dentro de uma
perspectiva depreciativa, pois se nega tudo que esteja agregado a ideia de trabalho, como a
relacdo com a fabrica que se d&, para alguns docentes, através do toque da sirene (linha 21).
Entendemos que essas disputas ideologicas precisam ser sanadas, pois elas dificultam o
desenvolvimento da proposta educativa do IFRN. Para isso, a instituicdo deve comprometer-
se em esclarecer, junto aos docentes, as especificidades contempladas no perfil de formagao
previsto para cada curso ofertado, inclusive, para os cursos técnicos integrados de nivel
médio. No caso desses cursos técnicos, a instituicdo também precisa comprometer-se em
fomentar, junto aos docentes, uma compreensao de trabalho numa perspectiva proxima ao que
se observa na ergologia, distanciando-se, assim, dessa perspectiva negativa encontrada no

discurso de alguns docentes.

6.1.6 Das consideracdes referentes a mobilizagdo das memdrias discursivas

dos docentes

Com base nas analises dos discursos docentes, pudemos observar acentos apreciativos
distintos em relacdo as concepgdes mobilizadas em seus discursos. Como se pode perceber, 0s
docentes evocaram concepgdes tais como trabalho, formacao integral e curriculo integrado.
Num primeiro momento, observamos que, ao mobilizarem a tematica do trabalho, alguns
docentes, caso de DM4 (QUADRO 05), acentuaram a perspectiva de uma formacao para atuar

no mercado de trabalho, valorando-a positivamente. Quando consideramos esse aspecto,
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evocado por DM4, a luz das discussdes propostas no PPP institucional, foi possivel observar
um descompasso, Vvisto que o documento rejeita a ideia de preparar os alunos para atuar no
mercado de trabalho. A justificativa, expressa nos discursos do PPP, é que uma formacéo que
vise ao mercado de trabalho acaba por reduzir o sujeito a categoria de forca de trabalho a ser
apropriado em fungdo das demandas econémicas do capital (PPP, 2012, p. 47).0Ou seja, uma
formacdo voltada para o mercado de trabalho conduziria a um empobrecimento intelectual
desses “profissionais inseridos no mercado” ao invés de sua promogdo “como pess0Oas
auténomas e criativas, dotadas de riquezas subjetivas” (PPP, 2012, p. 47). Nessa perspectiva,
observamos que o documento opta pela expressdo mundo do trabalho quando remete a
abordagem da formacdo para o trabalho na EPT em conformidade com o pensamento de
alguns autores (CIAVATTA e RAMOS, 2011; FRIGOTTO, 2018), os quais foram referidos
no segundo capitulo dessa pesquisa ao promoverem importantes discussdes acerca da EPT no
Brasil.

Em direcdo contraria a execracdo do mercado, segue o depoimento de DM4
(QUADRO 05) e de DA3 (QUADRO 14), que, como pudemos observar no decorrer de
nossas analises, acentuam, positivamente, em seus discursos, a formacdo para o mercado de
trabalho, destacando-o como um elemento que deve ser considerado quando se trata da
formacao profissional e tecnoldgica de um instituto federal; enfatizam, inclusive, que a nossa
instituicdo deve se preocupar em acompanhar as mudancas ocorridas no mercado de trabalho,
justificando que € nele que 0s nossos técnicos atuardo no futuro. Quando consideramos 0s
dialogos discursivos docentes e o confrontamos com 0s pressupostos tedricos preconizados
pela abordagem ergoldgica do trabalho, percebemos que, em ambos o0s casos, ndo deixa de ser
considerada a importancia atribuida a formacéo integral do ser humano.

N&o obstante a perspectiva adotada pelo PPP ao situar, teoricamente, a discussdo
acerca do trabalho humano, suas formas de producéo e exploracdo capitalistas, no ambito da
teoria marxista do século XVIII, ela ndo exclui a necessidade de uma releitura do trabalho
humano na perspectiva ergoldgica, na condi¢cdo de uma atividade industriosa, contemplando
toda a realidade complexa no qual se insere nas sociedades contemporaneas do século XXI,
evitando que até mesmo a ideia marxista de trabalho, como mercadoria, possa ser reduzida a
uma “logica de mercado” (SCHWARTZ, 1996, p. 153). Ao contrario, o filésofo e ergologista
francés Yves Schwartz (1996) vai justamente destacar a ideia do trabalho como uma atividade
complexa, na qual o ser humano é convocado como um todo, em sua humanidade, e através
do qual se da a formacdo integral do individuo. Essa compreensdo é desenvolvida pela

concepcao de trabalho real/concreto que surge das discussdes ergologicas.
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Esses aspectos indicam a possibilidade de discutir uma concepgéo de trabalho situada
no contexto contemporaneo do século XXI, considerando a perspectiva da formacéo
profissional nas economias regidas pela abertura de mercados do mundo globalizado, mas
sem, contudo, desconsiderar a perspectiva da formagéo integral do ser humano, conforme
preconizado no PPP. Por conseguinte, acreditamos que a perspectiva ergolégica possa
atualizar e ampliar a concepcao de trabalho desejada pela EPT, na medida em que considera o
trabalho como atividade ontoldgica, como fonte criadora de valores.

Com relagdo & questdo da formacdo integral, ela foi valorada como necesséria a
formacdo do técnico que se espera para atuar na contemporaneidade. Conforme acentuado por
DM4 (QUADRO 05) e DM1 (QUADRO 12), as proprias mudancas demandadas pelo mundo
cada vez mais tecnoldgico, mais moderno sinalizam para a necessidade de uma formacéao
técnica mais abrangente. Alguns docentes, o caso de DM3 (QUADRO 04), destacaram a
questdo da formacdo técnica integral, reforcando a ideia de uma “formagdo omnilateral, da
formagdo do homem como um todo, ndo sé tecnicista” (linhas 06-07); ou ainda, como
assevera DM1 (QUADRO 07), uma formacao que contribua para um “aluno mais solto, mais
livre, ele compreende mais de arte, de filosofia, de sociologia, ele compreende mais da
interacdo entre os conhecimentos” (linhas 13, 14-15). Quando consideramos a perspectiva da
formacdo integral técnica, segundo uma proposta de curriculo integrado, conforme proposto
pelo PPP institucional, todos esses aspectos citados pelos docentes sdo contemplados, ja que
esse modelo de curriculo propde a “globalizacdo das aprendizagens” e o “entendimento de
que a formacdo geral é parte inseparavel da formagédo para o trabalho” (PPP, 2012, p. 50).

Contudo, as anélises feitas com base nos discursos de DM1 (QUADRO 07), de DM2
(QUADRO 08) e de DA2 (QUADRO 09), por exemplo, levaram-nos a constatar que, embora
ja fosse possivel observar algumas mudancas surgidas em decorréncia de uma préatica
pedagdgica mais integrada, caso, por exemplo, das caracteristicas observadas no perfil do
aluno que a gente forma hoje, que, para DM1, “¢ um aluno mais critico, mais exigente, mais
pensante, mais questionador” (Quadro 07/linha 08, 09-10), ainda € preciso “avangar muito
dentro dessa nova proposta” (Quadro 07/linha 01-02). 1sso se deve ao fato de ainda termos
situacOes praticas necessarias a materializacdo do curriculo integrado que precisam ser
observadas, caso dos seminarios integradores, acentuados no discurso de DM2 e DA2, para
0S quais, mesmo em se tratando de espagos importantes para a consolidacdo da proposta de
curriculo (PPP, 2012, p. 86), ainda ndo se tem uma orientacdo mais detalhada, por parte dos
documentos institucionais, acerca de como esses componentes podem ser desenvolvidos na

pratica.
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Ainda acerca da dificuldade de materializacdo da proposta de curriculo integrado, fica
evidenciado, nas analises dos discursos de DA5 (QUADRO 13), professor do nucleo
estruturante e de DM4 (QUADRO 10), professor do ndcleo tecnologico, que existe uma
disputa por espaco na matriz curricular entre as disciplinas propedéuticas e as disciplinas
especificas. Cada um desses grupos de disciplinas reivindica maior carga horaria e mais
valorizacdo no que se refere a proposta de curriculo integrado. Isso fica perceptivel quando
consideramos o discurso de DM4, que acentua o fato de antes se ter “menos disciplinas da
area propedéuticas, era mais voltado realmente pra o curso mesmo” (Quadro 10/ linha 04),
cujo acento apreciativo deixa desvelar que o interesse que se atribui as disciplinas especificas,
no curriculo, hoje € menor; e ainda, o discurso de DAS5, ao relatar que “o interesse que os
alunos davam a disciplina propedéutica era um interesse menor do que o que é hoje” (linha
04);“contudo, ainda temos o resquicio de uma ‘valorizagdo técnica’” (linha 13).

Todos esses aspectos evocados nos discursos dos docentes parecem evidenciar que,
para materializar a proposta de integracdo curricular, é preciso superar as disputas entre as
areas do conhecimento, que constituem a matriz curricular dos cursos, e seguir a perspectiva
considerada no PPP institucional, que consiste na busca do “estabelecimento de relacdes entre
conhecimentos gerais e especificos, ao longo do processo de formacgdo, sob os eixos do
trabalho, da ciéncia e da cultura” (PPP, 2012, p. 50).Nesta perspectiva, o curriculo integrado
somente se efetivard quando houver a devida compreensdo de que todos 0s conhecimentos sdo
relevantes para formacéo técnica integral do aluno e, por isso, deve-se atribuir, a todos, o
mesmo grau de importancia. E que, segundo essa compreensdo, o foco da discussdo deve
voltar-se para as estratégias didaticas e pedagdgicas possiveis para favorecer a articulagédo e o
didlogo entre as areas de conhecimento. Conforme enfatizado por DM1(QUADRO 07), os
docentes precisam “compreender melhor” (linha 02) essa proposta e, para isso, é preciso
superar, como reforga DM2, as “batalhas ideologicas existentes dentro da propria instituigao”
(Quadro 16/linha 14).

Contudo, é nesse embate dialdgico que se desvelam os aspectos importantes de serem
considerados para a materializacdo da proposta do curriculo integrado. Como pudemos
observar, cada docente, ao enunciar, tendo em vista sua posi¢cao no tempo e no espaco, atribui
valor para aquilo que ele considera relevante. E é justamente esse conjunto de aspectos,
pontuados por cada docente, que, quando somados, constituem a perspectiva desejada da
integracdo. Nesse didlogo propiciado pela linguagem, os docentes das areas propedéuticas
oferecem o seu excedente de visdo aos docentes das areas técnicas, bem como esses ultimos

aos primeiros. Assim sendo, com base nas experiéncias vivenciadas por cada professor, seja
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pela atuacdo na docéncia dentro do IFRN, ao longo de toda uma trajetoria institucional(casos
de DM4 e DM5, que atuam na instituicdo ha mais de 20 anos); seja pelas experiéncias
adquiridas na formacéo académica (alguns tém formac&o na docéncia, outros sdo bacharéis ou
tecnologos; alguns foram alunos da instituicdo em institucionalidades anteriores), eles
assumem uma atitude responsiva e valoram aspectos que devem ser considerados pelo PPP
institucional com o objetivo de materializar a proposta defendida no documento. Conforme
enfatizado no PPP, € importante que haja essa abertura ao didlogo com o0s varios
participantes desse processo, possibilitando uma “reflexdo critica e continua a respeito das
praticas, dos métodos, dos valores, da identidade institucional e da cultura organizacional”
(PPP, 2012, p.15). No presente caso, trata-se do dialogo instaurado com 0s sujeitos docentes
que materializam, através de suas atividades docentes, a proposta tedrica contemplada pelo
PPP.

Contudo, a0 mesmo tempo em que esse movimento dialdgico, instaurado pelos
docentes entre si e entre os docentes e o PPP, possibilitou-nos, na posi¢do de pesquisadora,
constatar que alguns dos aspectos avaliados por eles acerca da proposta do curriculo integrado
ora dialogam afirmativamente com o posicionamento da integracdo, defendido no PPP, ora se
distanciam dele, acreditamos ser possivel a ressignificacdo desse embate discursivo a luz de
outras abordagens desse tema, como aquela possibilitada pelos aportes teéricos da Ergologia,
sobre a qual, pode-se dizer que, na esséncia de seus postulados, também preconiza a formacéo
integral do ser humano, podendo contribuir para ampliar este debate.

A proxima secdo contempla a analise do segundo objetivo especifico: Identificar e
interpretar os sentidos expressos nos discursos docentes em relacdo as concepgdes e aos
principios fundamentadores do PPP institucional. Cabe destacar que, em alguns casos, as
perguntas feitas aos docentes mobilizam concepgOes ja referidas por eles em discursos
anteriores e, em outros, apresentam elementos novos. Contudo, consideramos pertinente
inserir esse objetivo especifico, porque, além das concepcdes de trabalho, curriculo integrado
e formacdo integral, destacadas no objetivo geral dessa pesquisa, outras concepgdes e/ou
principios foram mobilizados nas questfes que serdo analisadas a seguir, caso do principio da

indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao.
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6.2  OS SENTIDOS EXPRESSOS NOS DISCURSOS DOCENTES EM RELACAO AS
CONCEPCOES E AOS PRINCIPIOS FUNDAMENTADORES DO PPP INSTITUCIONAL

Quanto ao segundo objetivo especifico dessa pesquisa, analisamos, neste tdpico, 0s
discursos docentes, relativos as questdes da 06 a 10 dos questionarios aplicados aos
professores do Campus Apodi, e de 08 a 12, aos do Campus Mossord, nos quais sao
abordados os principios e as concepg¢des que fundamentam a proposta institucional do PPP.
Para esse fim, conforme ja informado no capitulo procedimentos metodoldgicos, embora a
numeracdo das questdes seja distinta em ambos os questionarios, o conteudo ¢ idéntico. As
perguntas elaboradas referem-se ao Capitulo 3, do PPP, no qual estdo a concepcdo de
curriculo integrado, que orienta a pratica pedagdgica institucional, como também as
“concepgdes teoricas e de bases epistemologicas e filosoficas”, que fundamentam ““a opgao
pelo curriculo integrado” (PPP, 2012, p. 17). Iniciaremos nossa analise pelas tematicas

evocadas nos discursos desses docentes e pelos seus respectivos acentos apreciativos.

6.2.1 A proposta da integra¢ao: autonomia do aluno

Quando analisamos os discursos docentes, observamos que, ao evocar a temética do
curriculo integrado (questdo 07 do questiondrio do Campus Apodi e 09 questionario do
Campus Mossord), entre os varios aspectos avaliados como importantes para essa integracao

curricular, acentua-se sobremaneira a autonomia do aluno (QUADRO 17).

Quadro 17— Entrevista/Questdo 08 — DM1

01 | Primeiro, a primeira questao é ter o trabalho como um principio educativo, é vocé ter uma formagéo mais
02 | abrangente. Uma outra questdo é a questdo da autonomia do estudante, buscar desenvolver uma autonomia
03 | da acdo, do pensamento critico, da construgdo de sua prdpria aprendizagem, porque quando o aluno
04 | aprende a construir sua propria aprendizagem, ele ndo fica restrito apenas ao que o professor ensina, ele
05 | desenvolve, ele sozinho vai se desenvolvendo e ele também vai encontrando as pontes de ligagdo [...], isso
06 | eu acho fantéstico dentro do IFRN, que é um diferencial do IFRN em relaco as outras institui¢ées [...].
07 | Outro principio que o IFRN busca é a questdo da formacdo omnilateral, [...] que da& abertura para
08 | desenvolver um senso critico. Eu penso que é isso. [...] Embora alguns ainda ndo estejam pensando a sua
09 | pratica assim, porque isso € um processo, [...] eu tenho que procurar fazer a minha prética alinhada com os
10 | principios orientadores dessa pratica.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Como se pode observar, a partir da posi¢cdo axioldgica assumida por DM1, a docente
acentua dois principios que para ela sdo essenciais na proposta contemplada no PPP, que € o
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trabalho como principio educativo (linha 01) e a formagdo omnilateral (linha 07). Quanto a

ideia do trabalho como principio educativo, o PPP destaca que

Trata-se de instituir a educagdo integral no ambiente académico de formagéo
profissional e tecnoldgica, envolvendo a complexidade das relacBes sociais
gue estdo na base do mundo do trabalho. Trata-se também de relacionar essa
educacdo constante e eficazmente ao conhecimento e as agdes do trabalho,
para que se efetive nos moldes da politecnia (PPP, 2012, p. 63-64).

Como se pode observar, o discurso institucional, expresso no PPP, acentua o trabalho
como um principio educativo, reconhecendo a complexidade das rela¢Ges sociais envolvidas
no mundo do trabalho, bem como a importéncia da relagdo entre o conhecimento e as acoes
do trabalho para a efetivacdo da educacdo nos moldes da politecnia. Em relacdo a esta Gltima,
o documento destaca que se trata do “dominio dos processos de acesso ao conhecimento e,
paralelamente, a necessidade da compreensdo de como se produzem, se elaboram e se
transformam esses conhecimentos” (SANTOME, 1989, apud, PPP, 2012, p. 50).

Ao relacionarmos os discursos expressos no PPP com o discurso docente, pode-se
observar que eles estdo dialogicamente sintonizados em relacdo a ideia do trabalho como um
principio educativo, o que é reforcado no acento apreciativo que evoca a necessidade de uma
formacgdo mais abrangente (linha 02), que possibilite, ao estudante, tornar-se um profissional
com mais autonomia(linha 03) e senso critico (linha 08); enfim, que seja capaz de “construir
sua propria aprendizagem” (linha 4). Tais pressupostos acentuados pelo docente parecem
também atender as exigéncias preconizadas pelo PPP de que o aluno, futuro profissional, seja
capaz de relacionar a formacdo profissional e tecnoldgica adquirida ao conhecimento e as
acOes que terd de mobilizar no mercado de trabalho.

Quando consideramos essa ideia de construcdo da propria aprendizagem, de
desenvolvimento do senso critico, entre outros elementos enfatizados por DML, e
relacionamos isso ao que € explicitado no PPP acerca de considerar as a¢des de trabalho,
bem como o processo de producéo, elaboracdo e transformacdo do conhecimento, abre-se a
possibilidade de instauragdo de uma discussao sobre a concepg¢éo de trabalho como atividade
humana, conforme os pressupostos da Ergologia. Segundo a perspectiva ergoldgica, é por
meio das experiéncias praticas, adquiridas em situacdes de trabalho real, que podem ser mais
bem percebidos alguns dos aspectos evocados tanto por DM1 como pelo documento
institucional, como, por exemplo, a autonomia da acdo e do pensamento critico (linha 03).
Nesta perspectiva, faz-se necessério considerar que toda a atividade humana, em especial a

atividade do trabalho, “¢ sempre um lugar de debates, com resultados sempre incertos, entre
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as normas antecedentes enraizadas nos meios de vida e as tendéncias a renormalizacdo e a
ressingularizac¢do pelos seres humanos” (SCHWARTZ, 2005, p.64). Tais normas e saberes,
que constituem a atividade humana, sdo historicamente construidos. Conforme explicitam
Durrive & Schwartz (2008, p. 26), em atividades de trabalho o ser humano tem necessidade
de normas antecedentes“(manuais e notas técnicas, regras de gestdo, organizacionais,
prescri¢des e instrucbes, procedimentos etc.) que, a0 mesmo tempo, 0 constrangem e lhe
permitem desenvolver uma atividade singular por renormalizagdes sucessivas”.

Para realizar esse processo de renormalizagbes, o profissional conta com suas
escolhas, saberes e valores, que atravessam o psicologico, o cultural, o fisioldgico,
contribuindo assim para desenvolver “mais ou menos engenhosidade, criatividade”
(SCHWARTZ, 2008, p. 27). Na atividade de trabalho, relacionam-se sempre o coletivo e 0
individual, o formal e o informal, o concreto e o abstrato. Tudo isso propicia aprendizagens,
desenvolvimento de senso critico e autonomia, aspectos esses acentuados por DM1.

Contudo, esses aspectos somente sdo possiveis de serem compreendidos quando
remetemos as situacOes de trabalho real em que os profissionais estdo engajados. Conforme
postulado por Schwartz (2007), apenas na observagao do trabalho real é que se pode “[...] ver
de perto como cada um ndo apenas ‘se submete’, mas vive e tenta recriar sua situacdo de
trabalho [...]” (SCHWARTZ, 2007, p. 26). O trabalho real €, pois, para Schwartz (2006, p.
462), ndo apenas uma estrita aplicacdo e execucdo de normas, mas, sobretudo, o espaco em
que as normas sdo executadas através das renormalizagdes. E nesse movimento que ocorre 0
espaco do trabalho real, que melhor se pode ter uma compreenséo tanto do conhecimento, que
la é produzido, como também transformado.

A prépria ideia explicitada no discurso de DM1 sobre o fato de o aluno néo ficar
“restrito apenas ao que o professor ensina” (linha 04) remete a acdo de renormalizacéo,
efetuada pelo docente. Assim sendo, parece que sdao as situacdes de trabalho, as quais 0s
alunos da EPT sdo expostos, através de atividades praticas (em laboratorios, aulas externas,
entre outras), que propiciam, tanto aos discentes como aos docentes, a possibilidade de
observar 0 processo de renormalizacdo de contetdos trabalhados em sala de aula, os quais
foram, por sua vez, resultado de uma construcdo socio-histérica.

Por conseguinte, é no préprio processo de aplicacdo desse conhecimento, no espaco do
trabalho real, que os alunos da EPT tém a oportunidade de preencher eventuais lacunas
existentes nesses conhecimentos, seja para experimenta-los, recria-los, transforma-los ou
ainda produzir novos conhecimentos. Nesse processo, 0 sujeito (aluno), ao ser confrontado

com o “saber desinvestido”, que corresponde ao saber académico formal, e o ‘“saber
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investido™®®, adquirido através das experiéncias pessoais, é convocado, em sua singularidade,
a empreender acGes de renormalizacdo. Cabe destacar que esse dialogo entre os saberes
somente pode ser apreendido pelos agentes em questdo no espaco do trabalho real.

Diante da constatacdo destes dados discursivos, consideramos necessario revisitar 0s
aportes tedricos da Ergologia a propdsito desta tematica, na medida em que tais
conhecimentos oferecem a possibilidade de ampliarmos, conceitualmente e na préatica
docente, a abordagem da formacdo integral pelo viés da atividade de trabalho, ou seja,
compreendendo a discussdo acerca da dimensdo do trabalho real que, como enfatizamos,
contempla os elementos destacados por DM1 como a “autonomia da ac¢do, do pensamento
critico, da construgdo de sua propria aprendizagem” (linha 03).

Ainda sobre a abordagem do trabalho como um principio educativo, o PPP destaca ser
“necessario que se apreenda 0 trabalho, em sua distin¢do basica, como uma atividade criadora
e como uma atividade de exploracdo” (PPP, 2012, p. 64). Aprofundando essa distingdo,
podemos observar a seguinte passagem, no referido documento, acerca da concepcdo de
trabalho:

A primeira vertente compreende o trabalho como uma categoria constitutiva
do ser humano. Entende que esse Ultimo é capaz de produzir sua prépria
existéncia, visto sua condigdo ontoldgica e sua capacidade de construir
conhecimentos e saberes. Desse modo, o trabalho é fonte criadora de
valores, Util e indispensavel a existéncia humana. [...] A segunda vertente
entende o trabalho como um elemento propulsor da riqueza material, em
funcédo de interesses que garantem a manutencdo e a reproducdo do sistema
capitalista, alienadoras do trabalhador, reduzindo-o a mera forga de trabalho
(PPP, 2012, p. 45).

Conforme se pode observar no documento, a0 mesmo tempo em que Se sugere que 0
trabalho pode ser compreendido positiva e construtivamente como fonte criadora de valores
Uteis e indispensaveis ao ser humano, ele também pode ser compreendido como uma forga
alienante desse ser humano. E possivel que a simples reducio a essas duas perspectivas
conceituais excludentes, contidas no documento, possa dificultar a compreensdo do trabalho,
por parte de seus agentes, como um principio educativo. Quando consideramos a perspectiva
de trabalho como elemento constitutivo da formagdo humana conforme postulado na

Ergologia, deparamo-nos com um outro tipo de posicionamento, segundo o qual relagdes

80s saberes investidos sdo aqueles que ocorrem em aderéncia, em capilaridade com a gestdo de todas as
situagBes de trabalho, elas mesmas adquiridas nas trajetérias individuais e coletivas singulares, contrariamente
aos saberes académicos, formais, que sdo desinvestidos, ou seja, que podem ser definidos e relacionados com
outros conceitos, independentemente das situac@es particulares (SCHWARTZ, 2010, p.44).
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sociais estabelecidas, por mais discrepantes que paregcam ser, jamais podem anular a
experiéncia transformadora do trabalho, nem mesmo daquele trabalho situado sob as pressoes
do mercado, que objetiva gerar e promover riqueza material, como referido no PPP, como se
fosse possivel, nesse caso, reduzir o trabalhador a uma “mera forga de trabalho”. Para
Schwartz (1996, p. 153), ao contrario:

O trabalho como realidade “complicada”, as “circulagdes” refazem aqui sua
superficie e impedem o trabalho como mercadoria de ser absorvido por esta
Unica légica de mercado. N&o pensar aqui as circulagdes, vetor fundamental
destas confrontacfes de valores, é denegrir os conteidos reais do trabalho
sob sua forma de emprego, empobrecer seus horizontes atuais, as
potencialidades de emancipagdo em relacdo ao polo exclusivo da regulacdo
pelo lucro e pelo calculo monetario (SCHWARTZ, 1996, p. 153).

E sob essa perspectiva que Schwartz (1996, p.153) vai ressaltar que, uma concepgao
de trabalho que separa o principio do trabalho dos outros momentos da vida social, denegriria
“os conteudos reais do trabalho como emprego”, empobrecendo “seus horizontes atuais”, pois
nédo levaria em consideracdo o confronto de saberes e valores, as circulacfes que se encontram
na base de toda e qualquer situacdo de trabalho, conforme acima referido. Como destaca o
ergologista (SCHWARTZ, 1996, p. 154), “o trabalho como mercadoria permanece hoje a
forma de atividade na qual os debates entre valores de mercado e outros valores tém o mais
amplo horizonte”. Quando se desconecta a atividade industriosa dos procedimentos de sua
contrapartida econdmica, subestima-se “profundamente o enderecamento social das
draméticas de uso de si cuja valorizagdo ou reconhecimento em dinheiro €, nas condicdes
atuais, um elemento importante”.

Por conseguinte, diante de tais ambiguidades contidas no préprio documento, seria
oportuno que se procedesse a uma atualizacdo de seus conteddos, ampliando-se a propria
concepgdo de trabalho como uma atividade, o que seria perfeitamente justificavel se
levarmos em consideracdo que todo o trabalho executado por um ser humano, por mais
técnico ou manual que ele aparente ser, ndo prescinde da necessaria mobilizacdo de
habilidades e competéncias de natureza intelectual diversa, incluindo a criatividade. Além
disso, por mais hierarquicas que possam parecer as relagcdes sociais inscritas no sistema
capitalista, a experiéncia do trabalho sempre se desenvolverd em um jogo de relacdes
dialéticas, instauradas entre seus agentes e o meio laboral, entre ouso de si por outrem e 0 uso
de si por si mesmo(SCHWARTZ, 2000).0u, nas palavras do autor Schwartz (2000, p.42): a
“tendéncia a usar de si para recompor também de modo infinitesimal, quando se queira, um

mundo a sua conveniéncia”. Nesta perspectiva, pode-se dizer que a posi¢do ocupada por um
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sujeito na atividade do trabalho nunca se reduz a relagGes sociais dadas, pois nenhuma Idgica
dessas relacBes o domina inteiramente, levando-se em consideracdo que sempre existem
capacidades que sdo singularmente adquiridas.

Acreditamos, pois, que os aportes tedricos, advindos da abordagem ergoldgica sobre o
trabalho, possam contribuir para ampliar qualquer visao redutora que se possa ter do trabalho
humano, elevando-o ao papel que ele ocupa na atualidade: tanto para a promocdo de
potencialidades formativas, intelectuais e humanizantes do ser humano, como também para a
geracdo de riqueza (valor) e renda atualizando a discusséo acerca da formacao profissional no
ambito da educacdo voltada para o mundo do trabalho. Nesta perspectiva, pode contribuir
para superar a dicotomia que opunha o trabalho manual ao intelectual, justificada pelo
marxismo, pelas circunstancias histéricas que marcaram o desenvolvimento do capitalismo do
século XIX, ja discutidas no segundo capitulo dessa tese, cuja visdo do trabalho, como fonte
de alienacéo e exploracdo, contraria a ideia de trabalho como promotora do desenvolvimento
integral do ser humano e de sua ascenséo social.

Acerca da condicdo caracteristica do trabalho, que é a producdo de bens/riqueza,
temos as consideragdes da teoria defendida pelo fildsofo e economista indiano Amartya Sen®®.
Esse filosofo destaca que, em virtude do distanciamento entre a economia e a ética, a
sociedade passou a se preocupar apenas com o acumulo de bens e riqueza. Sen (1999)%
sugere que as sociedades devem orientar suas atitudes politicas e econémicas através da moral
e de principios éticos. Dessa forma a abordagem seniana defende que o crescimento
econdmico ndo pode ser um fim em si mesmo. E preciso considerar a melhoria da qualidade
de vida que levamos e as liberdades de que desfrutamos. Para tanto, seria preciso respeitar
todos os individuos, valorizando suas particularidades para poder alcancar um
desenvolvimento humano como um todo. Com base nas ideias de capacidade e liberdade, Sen
(2008) propde um modelo de desenvolvimento humano pautado na capacidade® de

funcionamento do individuo, ou seja, o sujeito deve ter a capacidade de alcangar o que é

5 Amartya Sen é um filésofo e economista indiano, responsavel pela producéo de estudos econémicos e politicos
que contribuiram para a elaboragdo de diversas politicas internacionais de desenvolvimento humano. Pela
criacdo do Indice de Desenvolvimento Humano (IDH) em 1993, Sen foi contemplado, juntamente com o
economista paquistanés MahbubUIHag, com o prémio Nobel de Economia em 1998.Esse indice é utilizado
atualmente como referéncia nos relatérios da ONU e considera ndo somente aspectos econémicos como também
caracteristicas sociais, culturais e politicas dos individuos.

%0 SEN, Amartya. Sobre ética e economia. S&o Paulo: Companhia das Letras, 1999.

61 para Sen (2008), a capacidade [capability] é definida derivadamente pelo funcionamentos e consiste em
combinaces diferentes de funcionamento, na liberdade substantiva que a pessoa desfruta para levar o tipo de
vida que julga razoavel. (SEN, Amartya. Desigualdade reexaminada. Rio de Janeiro: Record, 2008).
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desejado, ndo apenas propiciar bens basicos. Sendo assim, a capacidade, na perspectiva de
Sen (2008), agrega aspectos como oportunidade e liberdade.

O desenvolvimento surge como resultado de um processo de alargamento das
liberdades reais de que uma pessoa desfruta. Esse fato aponta para a ideia de que, para
alcancar o desenvolvimento, € preciso eliminar as privagdes de liberdade que limitam os
individuos a assumir a condi¢do de agentes na sociedade. A conquista dessa condi¢do de
agente s6 é possivel pelo que Sen (2000)%? denominou de liberdades instrumentais: liberdades
politicas, disponibilidades econdmicas, oportunidades sociais, garantias de transparéncia e
seguranca protetora. Entre elas, enfatiza-se a liberdade econémica (SEN, 2000). O filésofo
(SEN, 2000) destaca que a privacdo da economia acaba por gerar a privacdo de outras
liberdades, da mesma forma que a privacdo da liberdade social ou politica pode conduzir
também & privagdo da liberdade econémica. Considerando esse fato, a discussdo seniana
ressalta que devem ser respeitadas as oportunidades de que os sujeitos dispdem para utilizar
0S recursos econémicos, seja para consumo, producdo ou troca. Além disso, destaca ainda que
a propria oferta da forca de trabalho no mercado € um fator necessario para evitar a sujeicdo
de condicOes de trabalho escravo e permitir a escolha do trabalho que se deseja. Para Sen
(2000), o aprimoramento e a articulacdo entre essas varias liberdades destacadas por ele se
refletem diretamente na capacidade de as pessoas atuarem como agentes sociais.

Como observamos, a discussdo seniana focaliza ndo apenas a liberdade econémica,
mas outras liberdades que também devem ser consideradas para oportunizar 0
desenvolvimento social e individual. Com isso, o filésofo (2000) coloca em pauta a
participacdo do Estado e da sociedade como um todo no processo de fortalecimento e de

protecdo das capacidades humanas. Sobre esse aspecto, Sen (2000, p. 71) afirma que:

Os fins e os meios do desenvolvimento exigem que a perspectiva da
liberdade seja colocada no centro do palco. Nessa perspectiva, as pessoas
tém de ser vistas como ativamente envolvidas — dada a oportunidade — na
conformacdo de seu préprio destino, ndo apenas como beneficiarias passivas
dos frutos de engenhosos programas de desenvolvimento. O Estado e a
sociedade tém papéis amplos no fortalecimento e na protecdo das
capacidades humanas. S&o papéis de sustentacdo, e ndo de entrega sob
encomenda.

Portanto, o conceito de liberdade, para Sen (2000), relaciona-se a ideia da condi¢éo de
agente por parte dos membros da sociedade. Contudo, para que os individuos assumam tal

condicdo, precisam ser dadas as oportunidades que, para o filésofo, estdo alicercadas nas

62SEN, Amartya. Desenvolvimento como liberdade. Sao Paulo: Companhia das letras, 2000.
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chamadas liberdades instrumentais, que integram aspectos de ordem publica, politica e
individual.

Com base nestes argumentos, o filésofo (2009) apresenta os postulados de Smith®
(apud, SEN, 2009), afirmando que a teoria smithiana poderia contribuir para sanar alguns dos
problemas sociais da atualidade. Para Smith (apud, SEN, 2009), as questbes econémicas
envolvem aspectos que ultrapassam a simples relacdo de troca e do autointeresse. Para o
funcionamento adequado da economia, € preciso considerar, antes do interesse proprio, um
interesse mUtuo e, nessa perspectiva, ele defende as livres transacGes comerciais, ou seja, 0
comércio livre. Contudo, afirma a necessidade de gerar oportunidades de troca com vantagens
mutuas, ndo apenas trocas vantajosas movidas por interesses individuais. Mesmo sendo
contrario a restricdo do comércio, Smith (apud, SEN, 2009) ndo deixa de considerar a
resolucéo de questdes sociais.

Sen (2009) ressalta que, na teoria smithiana, prevé-se a resolucdo de problemas de
ordem social por parte das instituigdes/Estado, refutando a ideia de simplesmente permitir que
o mercado siga livremente. Dessa forma, na perspectiva seniana, defende-se que a
produtividade econdmica esteja atrelada a questdes éticas, as quais possibilitam moldar o
comportamento e o juizo humanos. Tal ideia justifica a necessidade de reaproximacdo entre
economia e ética para poder favorecer o desenvolvimento econdmico e o progresso pessoal.
Assim sendo, o trabalho, na condicdo de elemento propulsor da economia, também deve ser
compreendido nessa mesma perspectiva. Preconiza-se, portanto, que o trabalho seja
compreendido sempre sob uma perspectiva ética. Para Sen (2000), é preciso investir em
capital humano com o objetivo de favorecer o desenvolvimento individual do trabalhador pelo
aumento de suas capacidades, da sua producdo laboral, da sua renda, do seu bem-estar. Como
consequéncia disso, prevé-se o crescimento da economia, favorecendo o desenvolvimento
social como um todo. Essa discussdo seniana propde uma interpretacdo, muitas vezes, nao
considerada pela economia moderna, que ¢ a ideia da teoria econdmica atrelada a psicologia
moral, possibilitando a obtencdo de uma melhor compreensdo acerca de uma nogdo mais
complexa de mercado que possa superar a perspectiva segundo a qual deve-se simplesmente
possibilitar que as forgas visiveis do mercado ajam livremente.

Para finalizar, DM1 ressalta ainda que alguns docentes estdao “pensando a sua pratica

assim” (linhas 08-09), sinalizando para a ideia de que os aspectos por ela elencados ainda néo

6 Smith  apud  Capitalism  beyond the  crisis.  2009.  Disponivel em:  <http:/
www.nybooks.com/articles/2009/03/26/capitalism-beyond-the-crisis/>. Acesso em: 05 mar. 2020.
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se materializam na préatica pedagogica de todos os docentes. Na analise de DM1, muitos
professores ainda se encontram em processo (linha 09) de apropriacédo de tais principios. Com
isso, essa docente parece sugerir a ideia de que a instituicdo precisa continuar acompanhando
esse “processo” de implantacdo da proposta defendida no PPP.

Ainda com relagdo ao aspecto da autonomia, temos o discurso de DM5(Quadro 18).

Quadro 18 — Entrevista/Questdo 08 — DM5

01 | Nos temos uma proposta pautada na integracdo, na integragdo curricular, e os principios sdo de uma
02 | formagdo mais ampla possivel, que confira autonomia aos alunos, que priorize a formagdo para
03 | cidadania, a liberdade de pensamento, a constru¢cdo do conhecimento, ndo apenas o repasse do
04 | contetdo pelo professor. Enfim, o aluno é sujeito nessa construcdo, ele constréi o conhecimento, e 0
05 | professor deve contribuir. E a formacao integrada propde isso, propde uma interagdo, ndo sé entre
06 | professor e aluno, mas entre areas, entre professor com professor, entre professor e gestdo, entdo esses
07 | principios precisam estar presentes para que a gente tenha uma formacéo de fato integrada.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Outro docente que também acentua em seu discurso a questdo da autonomia dos
alunos € DM5. Para esse docente, a proposta de integracdo curricular favorece uma formacao
mais ampla (linha 02) e contribui para que o aluno desenvolva sua autonomia (linha 02), sua
liberdade de pensamento (linha 03), e seja capaz de construir seu conhecimento (linha 03).
Para DMD5, tais aspectos sao fundamentais para “a formacao para a cidadania, da liberdade de
pensamento, da constru¢cdo do conhecimento” (linhas 3-4), ou seja, para uma formacéo
integral. Quando analisamos o discurso de DMDb5, observamos que ele dialoga numa
perspectiva afirmativa com o discurso apresentado no PPP, pois, nesse documento, acentua-se
gue uma das ideias centrais norteadoras da proposta de integracdo curricular é a “necessidade
da busca do dialogo entre os conhecimentos e as experiéncias que viabilizem uma
compreensdo critica ¢ reflexiva da realidade” (PPP, 2012, p. 50). Segundo o PPP institucional
(2012, p. 35), deve-se “vislumbrar o ser humano em sua omnilateralidade e
multidimensionalidade, contemplando-o fisica, emocional e racionalmente”. Sendo assim,
esse documento defende a necessidade de promover préaticas educativas que contemplem essa
integralidade do ser humano, buscando desenvolver a autonomia, a autorrealizacdo e a
emancipacao social e individual do sujeito. E isso s6 é possivel por meio de uma proposta
curricular que agregue os mais variados conhecimentos.

Quando relacionamos esse perfil de formacéo profissional as pesquisas que vém sendo
desenvolvidas em nosso pais acerca da relacdo formacdo técnica e mundo do trabalho,

observamos que esse € o perfil que se espera de um técnico. Segundo Neylar Vilar,
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coordenadora geral da Alianga Neo no Brasil®, as areas de empregos relacionadas ao mundo
do trabalho do futuro exigem, além de conhecimentos especificos nessas areas, habilidades
socioemocionais. O desenvolvimento de habilidades socioemocionais na EPT torna-se
possivel através de uma formacdo omnilateral que se materializa pela ideia de integracdo
curricular.

Um aporte tedrico que dialoga de numa perspectiva afirmativa com a ideia de
formacédo no e pelo trabalho, numa abordagem multidimensional, que contempla o sujeito,
fisica, emocional e racionalmente (PPP, 2012), como ja enfatizamos, é o aporte da ergologia.
A discussdo ergologica, através do conceito de “uso de si” confirma a ideia de “construg@o do
sujeito” (linha 04), destacada por DM5, numa perspectiva multidimensional. Quando a
abordagem ergoldgica remete ao conceito “uso de si”, busca-se enfatizar que o sujeito €
convocado na atividade de trabalho, ndo apenas como seu executor. Segundo enfatiza
Schwartz(2000, p. 41):

Quando se diz que trabalho é uso de si, isto quer entdo dizer que ele é o lugar
de um problema, de uma tensdo problemética, de um espago de possiveis
sempre a se negociar: ha ndo execucdo, mas uso, e isto supde um espectro
continuo de modalidades. E o individuo no seu ser que é convocado [...].

Toda atividade de trabalho mobiliza sempre as histdrias e as experiéncias do sujeito
nela envolvido. A maneira como esse sujeito vé e entende o mundo faz-se refletir na
realizacdo da atividade de trabalho. Portanto, as escolhas e as arbitragens que o sujeito realiza
trazem muito da sua individualidade, pois ele faz uso de sua histéria, de seus valores, de sua
sensibilidade, da escolha de uma ou outra hipdtese, que ¢ também “uma maneira de se
escolher a si mesmo — e, em seguida, de ter que assumir as consequéncias de suas escolhas”
(SCHWARTZ et al., 2010, p.191). Todos esses aspectos acabam por contribuir para a
construgdo do ser humano em sua omnilateralidade e multidimensionalidade, contemplando-o
fisica, emocional e racionalmente, conforme destacado no PPP.

Assim sendo, a atividade de trabalho, por envolver as multiplas dimensdes
(individual/coletivo; corpo/alma...) que integram o ser humano, deve ser compreendida como
um espaco de possiveis aprendizagens, portanto, como uma experiéncia educativa. E na

relacdo estabelecida com o mundo, por meio da atividade do trabalho, que o individuo vai se

8 A Alianca New Empertiement Opportunity (NEO) Brasil consiste num projeto que ja atua em dez paises da
América Latina e Caribe, e que, no caso do Brasil, seleciona o estado de Pernambuco como pioneiro. A Alianca
Neo Brasil objetiva, entre outros aspectos, articular e integrar participantes, programas e politicas publicas
relacionadas ao emprego juvenil, contribuindo, assim, para o fortalecimento da qualidade dos servicos de
educacdo profissional na localidade em que o projeto atua.
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constituindo em meio a um processo de mudancgas que ndo cessa, pois a cada nova atividade
de trabalho sdo estabelecidas novas relacGes, sejam elas no ambito do individual, sejam no
coletivo, que mobilizam novos saberes, valores, escolhas, portanto, novas aprendizagens.

Contudo, ndo se trata apenas da construcdo de aprendizagem por parte do sujeito
envolvido na atividade de trabalho. Em tal atividade, os préprios saberes formais também séo
(re)trabalhados. Segundo apontam os estudos da ergologia, através das analises realizadas
pelo Dispositivo a Trés Polos — DTP®® (SCHWARTZ e DURRIVE, 2007), toda atividade na
qual haja producéo ou difuséo de saberes sobre as atividades humanas, incluindo a atividade
de trabalho, gera:

[...] a0 mesmo tempo, efeitos sobre a producdo do conhecimento e sobre a
gestdo social das situacBes de trabalho, pois ha efeitos reciprocos entre o
campo cientifico e 0 campo da gestdo do trabalho. Isto porque, no quadro
atual, a producdo de saberes de conceitos, de descricdes no campo do
conhecimento tem um impacto, seja pelo viés do ensino ou por quaisquer
outros politico-culturais, sobre a maneira pela qual vamos gerir, dirigir. E
inversamente, 0 que se passa no quadro das gestfes sociais tem um impacto
sobre os saberes disciplinares (SCHWARTZ, 2000, p. 45).

Como podemos observar, esse movimento de confronto de saberes possibilita tanto a
(trans)formacgdo dos sujeitos envolvidos, como também proporciona uma renovagdo dos
saberes/conhecimentos formais. Quando consideramos o contexto em estudo, que contempla
estudantes/futuros profissionais e Instituicbes de Educacdo Profissional e Tecnologica,
observamos um ganho reciproco. Portanto, debater a construcdo do conhecimento (Quadro
18/linha 03), considerando que se trata do contexto da EPT, a proposi¢do da ergologia de
desenvolver o Dispositivo Dindmico a Trés Polos oferece importantes contribuigcdes.Ao
desenvolver tal dispositivo, a ergologia objetiva colocar, em dialogo, os saberes cientificos e
os saberes imanentes a atividade de trabalho. O primeiro polo do dispositivo contempla os
saberes constituidos (formais, cientificos, académicos). O segundo polo constitui-se dos
saberes investidos (saberes dos sujeitos da atividade). Trata-se de saberes produzidos na
atividade singular do trabalhador e expressam a sua subjetividade. Por fim, o terceiro polo
consiste nas exigéncias éticas e epistemoldgicas de confronto e reciproca aprendizagem entre
os saberes dos dois primeiros polos. Dessa forma, tem-se, por meio do dispositivo, a

possibilidade de renovacao dos saberes formais através de uma postura ética e reflexiva.

%Para Schwartz e Durrive (2007, p. 269), o dispositivo de trés polos pode ser caracterizado como o lugar do
encontro, o lugar de trabalho em comum em que se ativa uma espécie de espiral permanente de retrabalho dos
saberes, que produz retrabalho junto as disciplinas, umas em relacdo as outras, portanto, que transforma
eventualmente certo nimero de hipoteses, de conceitos entre as disciplinas.
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Os aspectos acima enfatizados sugerem a importancia de tal dispositivo para o
contexto da EPT na medida em que favorece a construcdo do conhecimento pela integracdo
entre saberes (linha 01/Quadro 18) diversos, bem como a participacdo dos sujeitos
envolvidos, alunos e professores, no processo de construcdo desse conhecimento (linha
04/Quadro 18).

DMS5 acentua ainda que a proposta de integracdo s6 é possivel de ser concretizada
pela interacdo (linha 5), ou seja, pelo didlogo, seja entre professor e aluno (linha 05), seja
entre professores ou entre professores e gestdo (linha 06). Essa perspectiva pedagdgica de
tendéncia critica e dialdgica, apontada por DM5, dialoga com a proposta de educagdo
defendida no PPP institucional, que se fundamenta na perspectiva de Freire (1997, apud, PPP,
2012, p. 61), para quem a “pedagogia critica Se caracteriza por uma pratica pedagdgica

dialdgica, reflexiva e transformadora”. Acerca dessa proposta, 0 PPP ressalta que:

Uma das tarefas mais importantes da pratica educativo-critica € propiciar as
condicdes em que os educandos em suas relagdes uns com os outros e todos
com o professor [..] ensaiam a experiéncia profunda de assumir-se.
Assumir-se como ser social e historico, como ser pensante, comunicante,
transformador, criador [...] (FREIRE, 1997, apud, PPP, 2012, p.61)

Conforme acentuado por DM5 e pelo PPP, a ideia de dialogo também abrange nao
apenas o dialogo entre os conhecimentos mobilizados pelas disciplinas, mas remete as
relagdes de uns com os outros, ou seja, de “professor ¢ aluno, de professor com professor, de
professor e gestdo” (linhas 05 e 06). Enfim, de todos aqueles que constituem o ambiente
escolar e que participam do processo educativo.

Portanto, observamos que o dialogo é acentuado discursivamente como um fator
essencial para que a proposta de integracdo se materialize. Daremos sequéncia as nossas
analises, observando como outros docentes acentuam, em seus discursos, a tematica do
dialogo, bem como os aspectos que eles desvelam acerca da aplicabilidade dessa perspectiva

dialdgica na pratica institucional.

6.2.2 A proposta de integracdo: a necessidade do dialogo

Como pudemos observar ao longo de nossas analises, muitos dos discursos dos
docentes acentuam o didlogo como um dispositivo importante para materializacdo do

curriculo integrado. Entre esses discursos, temos o de DM3, conforme Quadro 19.
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Quadro 19 — Entrevista/Questio 07 — DM3

01 | Eu acho que é consenso entre os docentes que o curriculo é integrado no nome, o que acontece € que as
02 | disciplinas estdo “integradas” no sentido de que vocé tem disciplinas propedéuticas e disciplinas
03 | técnicas no mesmo ano, mas na pratica, é quase que consenso que ndo existe integracdo entre as
04 | disciplinas, uma espécie de uma relagdo entre elas, elas ndo se comunicam. Sendo bem pratico, bem
05 | objetivo, o professor de geografia vai dar a sua disciplina, o professor de uma disciplina técnica vai dar
06 | a sua e ndo had comunicacdo. Mas é consenso também que isso precisa mudar, precisa haver uma
07 | intersecdo, entdo, conteldos, por exemplo, que sdo dados em geografia e contelidos que sdo dados
08 | numa disciplina de materiais de construgdo, por exemplo, a gente precisa comunicar, precisa de uma
09 | integracdo realmente efetiva, ndo uma integragdo no sentido de estarem juntas no mesmo ano ou
periodo.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Conforme observamos no discurso de DMS3, ele acentua a importancia da
comunicacdo, da integracdo entre as disciplinas (linha 08). Contudo, esse docente ressalta que
essa integracdo ndo esta acontecendo como deveria, sob a justificativa de que a integracdo tem
se limitado a presenca das disciplinas propedéuticas e das disciplinas técnicas no mesmo ano
(linhas 02 e 03). No entanto, DM3 desvela que ja é consenso entre os docentes que essa
integracdo precisa acontecer. Com essa afirmacdo, DM3 sinaliza para a ideia de que 0s
docentes ja estdo buscando estratégias para agregar os conhecimentos, indo além dessa
perspectiva de integracdo, na condicdo de apenas presenga na matriz curricular das disciplinas
propedéuticas e técnicas, no mesmo ano ou periodo (linha 09).

Ao acentuar em seu discurso a questdo do dialogo entre as disciplinas, DM3 faz
referéncia a disciplina de materiais de construcéo, disciplina que compde o0 nucleo tecnoldgico
e que, possivelmente, seja uma das disciplinas ministradas por ele. Esse docente destaca a
necessidade de essa disciplina se comunicar com a disciplina de geografia, que constitui o
nucleo estruturante. Consideramos que o docente, a0 mencionar essas duas disciplinas, esteja
se referindo a uma situacdo que ele vem vivenciando na sua préatica docente, convocando-o a
buscar integrar os conhecimentos entre essas disciplinas para atingir melhores resultados no
processo de ensino—aprendizagem para a formacdo técnica integral. Ao acentuar esse aspecto,
DM3 dialoga numa perspectiva afirmativa com o discurso contemplado no PPP, pois essa
interacdo entre as disciplinas, citada por DM3, consiste na interdisciplinaridade que aparece

no discurso do PPP como um principio basilar que objetiva

[...] estabelecer elos de complementaridade, de convergéncia, de
interconexdes, de aproximacdes e de interseccdo entre saberes de diferentes
areas. Do ponto de vista da materializacdo na pratica, implica uma
organizacao curricular e didatico-pedagdgica pautada na integracdo e na
contextualizacdo de conhecimento (PPP, 2012, p. 67).
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Como percebemos, tanto o discurso do docente quanto o discurso do PPP valoram a
necessidade de “interseccao” (linha 06) entre saberes. O discurso de DM3 desvela que muito
dos conhecimentos técnicos/especificos (no exemplo acima, a disciplina técnica citada foi
materiais de construcdo) precisam dos conhecimentos referentes as disciplinas propedéuticas
(geografia), objetivando a formacgdo integral do profissional. Dessa forma, DM3 sinaliza para
a ideia de que, na EPT, os conhecimentos e saberes, que constituem a matriz curricular dos
cursos, devem propiciar uma formacéo profissional mais ampla e fundamentada na proposta
de integracéo curricular. Ao se estabelecer como objetivo a formacéo integral do profissional-
cidaddo, mobiliza-se uma diversidade de saberes e conhecimentos que oportunizam uma
formacdo bésica consistente, na medida em que sejam contempladas as mais variadas
disciplinas que constituem o nucleo estruturante/basico.

Contudo, DM3 acentua em seu discurso que a comunicacdo entre 0S
conhecimentos/disciplinas ndo vem se materializando como deveria acontecer na préatica
(linha 03). Acerca desse aspecto, o PPP ressalta que, para a materializacdo pratica da proposta
de integracdo, é necessario atentar para a “organizagdo curricular e didatico-pedagdgica
pautada na integragdo”. Quanto a questdo da organizacdo curricular, o discurso de DM3 vai
reforcar esse aspecto ao citar que determinadas disciplinas deveriam estar juntas no mesmo
ano e/ou periodo, citando, como exemplo, as disciplinas de geografia e materiais de
construcdo. Ao abordar esse aspecto, tanto o discurso de DM3 quanto do PPP parecem
acentuar que a organizacgdo curricular dos cursos precisa ser feita segundo um planejamento
coletivo, de modo a favorecer aquelas disciplinas que compartilham conhecimentos
necessarios a construcao de um determinado saber. Ou seja, elas precisam estar em interacao,
fazendo-se presentes na matriz curricular de um mesmo periodo letivo. Contudo, conforme
destacado nos discursos docentes, a proposta de integracdo vai além da organizacdo do
curriculo, sendo necessaria uma organizacdo didatico-pedagdgica que seja “pautada na
integracdo e na contextualizagdo de conhecimento”, o que, na avaliagdo de DM3, ndo vem
ocorrendo.

Portanto, ao acentuar no PPP que a materializacdo da interdisciplinaridade implica
uma organizacdo curricular e didatico-pedagogica, pautada na integracéo, e ao confrontar tal
afirmacdo com o aspecto acentuado no discurso de DM3, de que a integragcdo nao vem se
concretizando na prética, desvela-se a necessidade de a instituicdo se preocupar ndo apenas
com o modelo de organizacdo curricular vigente, mas também com as acles didatico-
pedagogicas que viabilizem a materialidade da proposta de integracdo defendida. Nessa

perspectiva, as avaliagdes feitas pelos docentes sugerem a necessidade de propiciar
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planejamentos coletivos pela ampliacdo de espagos de discussdo acerca da proposta
defendida no PPP institucional.

No discurso de DM2, Quadro 20, podemos observar a retomada de algumas das
temaéticas ja levantadas por outros docentes, bem como de uma avaliacdo da sua experiéncia

institucional.

Quadro 20 — Entrevista/Questido 10 —- DM2

01 | Bom, eu acho que a questdo do dialogo entre professores de mesma disciplina ja é um grande desafio, o
02 | didlogo de professores de disciplinas de areas completamente diferentes, bota desafio nisso! Vejo a
03 | questdo do dialogo entre as disciplinas como algo muito raro dentro da instituicdo, até pela postura dos
04 | colegas professores. H4 duas a¢Bes ou acontecimentos que eu considero muito ruins para consolidacéo
05 | da integralizagdo, uma é que vocé ndo consegue Vver... a gente estd tratando de uma educacdo técnica
06 | integral, disciplinas como matematica, fisica, ou informatica, por exemplo, deveriam dar suporte aos
07 | conhecimentos necessarios para que o aluno consiga avangar nas disciplinas técnicas, mas a gente
08 | percebe que o curriculo dessas disciplinas é um curriculo... uma disciplina que tem protagonismo
09 | prdprio, entdo a escolha dos seus contelidos ndo é voltada nem para curso, é voltada para outras
10 | situagles, determinados conhecimentos ndo tém aplicacdo em curso, e determinados conhecimentos
11 | de necessidade que ndo sdo vistos.[...] E outra coisa que ja € perceptivel no dia a dia é que ha
12 | professores das mais diversas areas que ndo necessariamente cumprem o conteldo que esta na ementa e
13 | isso eu considero muito prejudicial, porque se aquele conteido esta ali é porque ele foi discutido por
14 | pares e se chegou a conclusdo que aquele conteldo é necessario para aquela formacdo.|...]

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Conforme acentuado por DM2, o dialogo entre as disciplinas ainda se constitui num
grande desafio (linha 01). O discurso desse docente desvela duas agbes que, para ele,
dificultam a consolidacdo da integracdo (linhas 04 e 05). A primeira dessas acOes reside no
fato de se contar, na matriz curricular dos cursos, com disciplinas do nucleo estruturante,
como matematica, fisica ou informatica (linha 06), que buscam um protagonismo proprio
(linha 08) e ndo atuam dando “suporte” (linha 06) para que o aluno consiga avancar nas
disciplinas técnicas. Quando confrontamos o discurso de DM2 com aquele expresso no PPP,

observamos que o documento institucional, ao acentuar a interdisciplinaridade, avalia que:

[...] a interdisciplinaridade néo dilui as disciplinas, ao contrério, mantém sua
individualidade. Porém integra as disciplinas pela compreensdo das
maltiplas causas ou fatores que intervém sobre a realidade e trabalha todas
as linguagens necessarias para a constituicdo de conhecimentos,
comunicacdo e negociacdo de significados e registro sisteméatico dos
resultados (BRASIL, 1999, apud, PPP, 2012, p. 67).

Nessa perspectiva, observa-se que o PPP ndo esta em consonancia com o acento
apreciativo de DM2, pois, ao enfatizar que a interdisciplinaridade possibilita a manutencéo da
individualidade das disciplinas, acaba-se por denegar a possibilidade de ter disciplinas que
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atuem apenas como “suporte” de outras, conforme aludido por DM2. Assim sendo, o PPP, ao
acentuar, em seu discurso, que as disciplinas devem considerar as “multiplas causas ou fatores
que intervém na realidade”, acaba admitindo, indiretamente, a necessidade de mobilizar
conhecimentos que, embora ndo constem da grade curricular técnica do curso, estdo “voltados
para outras situa¢des” (linha 09) que também afetam a vida desse profissional-cidad&o, sendo,
portanto, necessarios para a sua formacéo integral. Além disso, cabe destacar que a prépria
BNCC ja determina um conjunto de aprendizagens que devem ser desenvolvidas ao longo da
educacao basica e que precisam ser consideradas pelas disciplinas do ndcleo estruturante.

Contudo, entre as “multiplas causas ¢ fatores que intervém sobre a realidade”,
conforme acentuado no PPP, devem ser considerados como um desses fatores os
“conhecimentos necessarios para que o aluno consiga avancar nas disciplinas técnicas” (linha
07). Considerando a realidade apresentada, no caso a “educagdo técnica integral” (linha 05),
sugere-se que o didlogo entre as disciplinas seja necessario para ampliar uma formacéo
técnica. Assim sendo, o PPP, ao ponderar acerca dos mdultiplos fatores que devem ser
considerados, parece incluir, nessa ideia de multiplicidade, a necessidade da “comunicacéo e
negociagdo” dos conhecimentos, visando a uma formagdo técnica integral. A propria
organizacao da matriz curricular dos cursos, conforme exemplo apresentado na pagina 145,
reforca essa perspectiva acentuada por DM2 de que determinadas disciplinas do nucleo
estruturante e do nucleo tecnoldgico precisam estar presentes no mesmo ano/periodo, pois
mobilizam conhecimentos que se relacionam/dialogam entre si, favorecendo uma
compreensdo mais ampla de uma determinado saber e/ou fazer. Cabe destacar ainda que, em
relacdo a matriz curricular citada, pode-se observar que existem disciplinas do nucleo
estruturante que estdo presentes no primeiro ano do curso, enquanto outras aparecem apenas
no segundo ou terceiro ano. E possivel que tal organizac&o ja venha ocorrendo em virtude das
discussdes ocorridas entre os docentes dos cursos. No entanto, DM2 acentua em seu discurso
que, apesar da integracdo entre as disciplinas estar prevista na organizacdo da matriz
curricular, persistem muitas dificuldades para sua efetivacdo na pratica em razdo da situacao
por ele descrita.

Outro aspecto avaliado por DM2 em seu discurso se refere ao cumprimento das
ementas das disciplinas. Para esse docente, em alguns casos, ja houve o tempo em que era
possivel discutir com os pares (linha 13), ou seja, com o grupo de docentes, e elaborar as
ementas, considerando os conteudos necessarios aquela formacao técnica especifica (linha
14). Contudo, DM2 observa que, na atualidade, alguns “professores das mais diversas areas

ndo necessariamente cumprem o conteido que esta na ementa”(linhas 11 e 12). A constatagédo
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desse fato é sugestiva de que para uma efetiva materializacdo da integracdo curricular, na
pratica docente, talvez seja necessaria uma acao institucional mais eficaz no planejamento de
estratégias didatico-pedagogicas que possam favorecer esta interacdo, além disso, de um
acompanhamento mais efetivo das agOes previstas ou planejadas pela instituicdo, visando a
esta interacdo. A forma como o problema foi colocado por DM2 pode conduzir a uma
compreensdo equivocada de que a materialidade da integracdo esteja na dependéncia do
interesse, da atencdo que cada docente atribui a essa proposta, ndo ao fato de, por ser uma
proposta defendida no PPP institucional, deve ser assumida por todos. Sobre essa mesma

guestdo, apresentamos no Quadro 21 o discurso de DA3.

Quadro 21 — Entrevista/Questdo 07 — DA3

01 | Bom, o foco ai € buscar integrar todas as disciplinas, no caso, a interdisciplinaridade, né? Que é dificil,
02 | mas, dando determinadas prioridades, a gente consegue, mas isso depende muito do perfil do professor,
03 | né? Tanto o professor da propedéutica como o da técnica, depende da prioridade que cada um da. No
04 | meu caso, eu sempre tento associar disciplinas, por exemplo, disciplinas de calculo, tém muito a ver
05 | com a minha disciplina, disciplina de biologia, tem muito a ver com a minha disciplina, entdo, t6
06 | sempre trazendo, t6 interagindo, fazendo essa interagdo, e também com as prdprias disciplinas
07 | técnicas,[...Jmas é o que eu falo, depende muito, de forma geral, do perfil do professor também, né? No
08 | meu caso, eu consigo, de certa forma, fazer esse equilibrio ai. Seja na sala de aula, seja no laboratdrio,
09 | seja numa visita técnica, que sdo atividades importantes, é mais dificil, mas a gente consegue fazer
10 | quando € possivel, quando tem essa possibilidade.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Conforme se pode observar, o discurso de DA3 parece confirmar o que ja fora
sinalizado por DM2, de que a integracdo entre as disciplinas depende do “perfil do professor”
(linha 02), ou seja, da prioridade que cada docente atribui (linha 03) & interdisciplinaridade.
Com isso, DA3 acentua em seu discurso que a interagdo entre as disciplinas fica a critério do
professor, desvelando-se, assim, o fato de que talvez alguns docentes ndo estejam priorizando
tal acdo. No entanto, essa postura adotada por alguns docentes se contrapde ao que o PPP
pressupde como sendo a atitude do docente que se orienta pela I6gica da interdisciplinaridade.
Segundo o documento, o professor deve ter atitude e postura capazes de “minimizar a
fragmentacdo do conhecimento, uma vez que propde uma abordagem tematica integradora
sob o olhar de diferentes disciplinas” (PPP, 2012, p. 67).

Ao mesmo tempo em que DA3 acentua em seu discurso a dificuldade da integracédo
(linha 01), ela parece reforcar a importancia dessa proposta na EPT ao acentuar que as
disciplinas de céalculos e a disciplina de biologia se relacionam muito com sua propria
disciplina (linhas 04 e 05), que integra o nucleo tecnoldgico. Observamos, pois, que 0s

acentos apreciativos nos discursos de DA3 e DM2 sinalizam para a necessidade da realizacdo
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de planejamentos coletivos, que, inclusive, sdo previstos pelo PPP institucional, através das
ReuniBes Pedagdgicas e das Reunides de Grupo. Esses espacos sdo apresentados no
documento como “imprescindiveis para a efetivacdo da proposta pedagogica institucional,
numa perspectiva interdisciplinar” (PPP, 2012, p.71). Nesse ultimo caso, das Reunifes de
Grupo, o documento destaca que se trata de momentos de

comunicacdo mais proxima entre &reas (afins ou ndo) ou entre membros de
um grupo quantitativamente menor. Trata-se de momentos em que 0S
professores planejam objetivos comuns e direcionamentos especificos de
suas aulas. Planejam também as atividades extras, os projetos integradores,
os de extensdo e os de pesquisas correlatas. As reunides de grupos sdo um
espaco fundamental de encontro e de reflexdo conjunta, estreitando as
diferengas, evidenciando as contradi¢cGes e ampliando as possibilidades de
novas conjeturas para o trabalho pedagégico coletivo (PPP, 2012, p. 70-71).

Como enfatizado no PPP, tais momentos das Reunifes de Grupo parecem ser de
grande importancia para o planejamento de acGes diversas, bem como para proporcionar uma
reflexdo sobre o necessario didlogo entre ementas das mesmas disciplinas ou de disciplinas
distintas, mas que compdem a mesma matriz de um determinado curso. Conforme ja
enfatizado, no referido documento, tais reunides sdo espacos destinados a comunicacdo de
grupos menores, envolvendo disciplinas de areas afins ou ndo. Contudo, os discursos de DA3
e DM2 parecem desvelar que essas Reunifes de Grupo ndo estdo acontecendo na pratica ou,
caso estejam, ndo apresentam os resultados esperados. Pelo que é acentuado no discurso de
DM2, no Quadro 20, o dialogo/planejamento entre os professores que ministram as mesmas
disciplinas, embora seja apontado como algo dificil, parece ainda ocorrer em alguns
momentos. No entanto, quando se fala em dialogo/planejamento entre disciplinas diferentes,
como, por exemplo, entre as diversas disciplinas que compdem o nucleo estruturante e o
nucleo tecnoldgico de um determinado curso, DM2 enfatiza a dimensédo da dificuldade dessa
relacdo. Os dados analisados, particularmente em relacdo aos discursos de DM2 e DM3,
parecem reforcar a importancia da efetivacdo de agbes institucionais que promovam a
interacédo entre as diferentes disciplinas que constituem um determinado curso para viabilizar,
na pratica, a desejada integracdo curricular, tdo necessaria para uma formacao técnica integral.

Outra dimensao acerca da perspectiva da integracdo, que € acentuada no discurso de
DAZ3, é que ela deve ir além do mero conteido tedrico em sala de aula, contemplando todas as
atividades das quais o discente participa, tais como as desenvolvidas em laboratérios e em
visitas técnicas (linha 08). Com isso, DA3 reforca a importancia do que é acentuado no
discurso do PPP acerca da necessidade de planejar atividades externas a sala de aula, tais

como projetos integradores, de pesquisa e extensdo. Através dessas diversas atividades,
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relaciona-se teoria a prética, relacdo essa que, pelo que é acentuado pela docente em seu
discurso, assim como enfatizado no PPP, parece ser fundamental para a formacéo integral na
EPT.

Nesta perspectiva, cabe destacar que no documento institucional nos deparamos com
varias passagens que sinalizam a importancia da relacdo teoria-pratica. Entre elas, estd a
passagem do PPP em que se acentua a pesquisa como um principio pedagdgico, através da
qual o docente pode “desenvolver uma acdo pedagogica diferenciada, aplicando o principio da
acao-reflexdo-acdo e relacionando a teoria e a prética de forma dialdgica, contextualizada,
interdisciplinar e flexivel” (PPP, 2012, p. 63).Contudo, consideramos que, diante da
importancia que o documento atribui a relacdo teoria-pratica, seria necessario que o PPP
contemplasse uma discussdo mais aprofundada acerca dessa relacdo, que poderia ser
possibilitada, inclusive, pela abordagem do trabalho real, conforme considerado pela
perspectiva ergologica. No entanto, o que se observa é que o documento institucional carece
de uma discussdo mais consiste que focalize esse processo de “renormalizacdo” da teoria na
pratica.

Quando consideramos a acdo pedagogica da EPT, que se fundamenta na relacdo da
teoria-pratica, remetemo-nos ao conceito de trabalho como atividade industriosa
(SCHWARTZ, 2000), como espaco de didlogo permanente entre teoria e pratica. Outro
conceito ergolégico que mobiliza o principio da acdo-reflexdo-acdo é o de normas
antecedentes/renormalizacOes. Para explicar tal conceito, a ergologia engloba a discussao
ergondmica acerca da relacdo entre trabalho prescrito e trabalho real (SCHWARTZ, 2010).
Como vimos no terceiro capitulo desta tese, o trabalho prescrito relaciona-se ao conjunto de
normas antecedentes que abrange os conhecimentos e saberes que foram ‘“relativamente
estabilizados”, inserindo-Se, nesse conjunto, as teorias; enquanto o trabalho real consiste em
toda dindmica mobilizada na situacdo de trabalho (pratica), espaco no qual ocorre o confronto
com as normas antecedentes (teorias) e onde surgem as renormalizac@es e as draméticas de
uso de si. Sendo assim, segundo a abordagem ergoldgica, toda atividade de trabalho relaciona
sempre teoria-pratica, mobilizando o principio da acdo-reflexdo-acdo. O aporte ergologico
possibilita a ampliacdo tedrico-pratica de alguns conceitos apresentados no PPP.

Nessa perspectiva, os dados publicados na matéria Modelo alem&o, cooperacgédo
internacional®®indicam que a formacdo técnica na Alemanha vem criando melhores

perspectivas profissionais também para os jovens no estrangeiro. Além da Alemanha, a

%6 A matéria foi publicada no site aleméo deutschland.de, no dia 06 de agosto de 2019.
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matéria destaca que outros paises, como o Equador, ttm buscado uma formacdo mais
orientada pela pratica em razéo das possibilidades profissionais proporcionadas por este tipo
de formacéo. Ainda segundo os dados da referida matéria, alguns paises, como o Vietna, vém
desenvolvendo projetos de formacdo de professores para atuar na formagédo profissional
orientada pela pratica. E o caso do projeto “Modernizagdo da formagdo profissional
vietnamita”, que conta com a formag¢do de professores, em cursos de mestrado, nas profissoes
de metaldrgico, técnico de mecénica de precisédo, de torneiro mecénico e de marceneiro, além
de receberem conhecimentos em teoria e pedagogia profissionais. As novas experiéncias de
formacéo para o trabalho sinalizam, pois, para a necessidade de serem contempladas novas
modalidades de formacdo para o trabalho técnico, incluindo aquela orientada pela prética, a
qual pressupde uma articulacdo constante com a teoria.

Ainda em relacdo a outra avaliacdo feita por DA3 em seu discurso ao se referir a
proposta de integracdo, foi a constatacdo de que toda a comunidade escolar é participante
desse processo. Assim sendo, sugere-se que para que a integracdo disciplinar se materialize
como acdo institucional, é preciso que ocorram a “formacéo, a participacdo, o envolvimento,
adesdo e o comprometimento de todos os profissionais da educagao” (PPP, 2012, p. 90).
Quando DA3 faz referéncia a atividades de sala de aula, de laboratdrios e de visitas técnicas,
temos envolvidos nessas acOes didatico-pedagogicas docentes, alunos, técnicos
administrativos, gestores, entre outros que participam desse processo de integracdo
desenvolvido no &mbito escolar.

Portanto, a perspectiva dialégica contemplada na proposta de integracdo, que é
evocada nos discursos dos docentes, como também no discurso do PPP, vai além da
interdisciplinaridade, ou seja, do dialogo entre as disciplinas, incluindo todas as atividades e
acoes previstas no contexto do IFRN. Dessa forma, para que tal proposta se concretize, a
instituicdo, como um todo, deve se envolver e contribuir para que todas as acOes e atividades
previstas no curriculo sejam realizadas de modo satisfatério. Acerca desses aspectos,
transcrevemos, no Quadro 22, um excerto do discurso de DAZ2, que evoca elementos

pertinentes a discussdo em pauta.

Quadro 22 — Entrevista/Questdo 10 — DA2

01 | [...] Quanto & proposta de integracéo, a gente enfrenta alguns obstaculos. Como eu sou da area técnica, eu
02 | necessito fazer aulas praticas, minhas disciplinas tém em torno de 30% de aulas praticas, [...] em alguns
03 | momentos, 0 nosso instituto é muito burocratico para eu ter acesso a um laboratério que s6 quem usa sou
04 | eu, eu tenho que abrir um processo, mandar um e-mail, tenho que passar uma lista com antecedéncia, tenho
05 | que falar com o professor A com o professor B... Entdo ha uma burocracia; eu até entendo que é numa
06 | tentativa de organizar, mas esse excesso de burocracia ndo motiva a gente a fazer uma coisa, algo maior.
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07 | Entdo, eu acredito que se os setores que estdo a frente dessas aulas praticas, eles [...] escutassem o pleito
08 | dos docentes, isso seria algo mais viavel. [...] Para mim, essa burocracia foge um pouco do que é a nossa
09 | esséncia, que € justamente ter..., se é pra aceitar disciplina integrada, se eu exigir muita burocracia, eu
10 | dificulto isso, vocé tem que ter certa maleabilidade.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

O excerto discursivo de DA2, apresentado no Quadro 22, acentua algumas questdes
que, por vezes, se tornam obstaculos (linha 01) a materializacdo da proposta de integracdo no
contexto institucional do IFRN. Assim como valorado no discurso de DA3, analisado
anteriormente, DA2 também acentua a importancia da relacdo teoria-pratica para a formacao
integral na EPT. Isso é evidenciado quando o docente expde a necessidade de realizacdo de
aulas praticas (linhas 02), enfatizando que isso faz parte da esséncia (linha 08) do que ele
considera uma proposta de integracdo numa disciplina da area técnica (linha 01) como se
constitui a dele.

Contudo, observamos que DA2 vai desvelar em seu discurso a existéncia de
burocracias que dificultam, em alguns momentos, a realizacdo de atividades préaticas. Esse
docente pondera que, embora compreenda a burocracia como necessaria para algumas
situacdes (linha 05 e 06), o excesso dela tem dificultado, por vezes, a realizacdo de algumas
aulas préticas. Dessa forma, temos a proposta de integracdo defendida pelo IFRN esbarrando
no excesso de burocracia criado por segmentos da propria instituicao.

O IFRN consiste numa instituicdo que contempla muitos setores, cada um deles com a
sua propria gestédo, caso, por exemplo, da gestdo de laboratérios, setor citado por DA2 em seu
discurso (linha 03), ou mesmo dos demais setores que também atuam na realizacdo das aulas
praticas (linha 07). Conforme acentuado no PPP institucional, a concepcdo de gestdo
educacional a ser perseguida pelo IFRN é a gestdo democratica, que temem seus fundamentos
a “descentraliza¢do, a participagdo e a autonomia” (PPP, 2012, p. 54).Assim sendo, o
documento institucional referente a essa concepcdo de gestdo visa a “democratizagdo do
processo pedagdgico, a participacdo responsavel de todos nas decisdes necessarias e na sua
efetivacdo mediante um compromisso coletivo com resultados educacionais cada vez mais
efetivos e significativos” (LUCK, 1997, apud, PPP, 2012, p.53).

Com base no que foi acentuado por DA2 e no que é valorado no PPP institucional,
sinaliza-se para o fato de que o excesso de burocracia pode vir a dificultar a aplicabilidade dos
principios mencionados. Quando consideramos que o processo de democratizacdo implica a
“participagdo responsavel de todos nas decisdes”, contempla-se, nessa ideia de participacdo
das decisdes, a escuta ao pleito dos docentes (linha 07). Portanto, se os docentes sinalizam

para a necessidade de lhes conferir mais autonomia, ou mesmo para a maleabilidade de
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determinados procedimentos burocréticos, para proporcionar a materializacdo de atividades
e/lou acbes necessdrias ao processo de integralizacdo (compromisso  coletivo
institucional),seria razoavel que esses docentes fossem ouvidos. Contudo, o discurso de DA2
desvela que ndo parece ser isso que vem acontecendo em algumas situacoes.

Daremos sequéncia as nossas andlises, focalizando os discursos de alguns docentes
que evocaram acgOes que eles buscam desenvolver, na pratica, objetivando materializar a

proposta de integracéo.

6.2.3 A proposta de integracdo: a préatica docente

A seguir apresentamos, no Quadro 23, o excerto discursivo de DM3, que evoca agoes
por ele realizadas em sua préatica de ensino para materializar a proposta de formacéo integral

do aluno.

Quadro 23 — Entrevista/Questio 08 — DM3

01 | Na minha prética docente, relacionada a formacédo do ensino médio integrado, eu tento ultrapassar essa
02 | barreira de comunicacéo entre disciplinas, eu tento tratar algumas questdes que ndo sdo da minha area
03 | especificamente, mas que eu sinto a responsabilidade de falar, que &, por exemplo, a ética profissional,
04 | entdo eu ndo tento formar apenas um técnico capaz de elaborar um projeto, mas também a questéo de
05 | como ele deve se portar no mercado, no mundo do trabalho, de como ele deve lidar com as diferencas,
06 | como ele deve lidar, por exemplo, na construgdo civil, com operérios, como ele pode ser um agente de
07 | transformacgdo para essas pessoas, num ambiente que é um ambiente um pouco hostil, que € o da
08 | construcdo civil. Entdo, sdo coisas que a gente tenta fazer visando a essa formacdo integral do aluno,
09 | mesmo que isso ndo esteja na ementa especificamente da disciplina.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Conforme podemos observar no discurso de DM3, ele busca alternativas objetivando
“ultrapassar a barreira da comunicacao entre disciplinas” (linhas 01-02) para favorecer uma
formacéo integrada do técnico de nivel médio. O docente acentua a avaliacdo critica feita por
ele quando confrontado com os contetidos das ementas. Para DM3, existem determinados
conhecimentos que sdo importantes quando se visa a uma formacéo integral do técnico, que
nem sempre estdo previstos nas ementas das disciplinas, caso do conteudo “ética
profissional”, que faz parte da formacéo integral do técnico de “construgdo civil” (linha 06).
Para materializar essa perspectiva de formagdo, DM3 busca superar a “barreira da
comunica¢do” (linha 02), trazendo ele mesmo a discussdo 0 assunto para o contetdo da
disciplina: “eu sinto a responsabilidade de falar” (linha 03).

Ao valorar esse aspecto sem seu discurso, observamos que DM3 reforga a importancia

do curriculo integrado na EPT, pois sinaliza para contetdos/assuntos necessarios a formagéo
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do aluno, mas que nem sempre sdo encontrados nas disciplinas especificas do curso. Quando
se trata do contetido por ele abordado, “ética profissional” (linha 03), trata-se de um tema que
poderia ser explorado por varias disciplinas do nucleo estruturante ou articulador, agregando
valor a essa formagdo profissional. Contudo, esse trabalho mais integrado nem sempre se
concretiza como deveria em razdo da auséncia de didlogos entre as disciplinas.

Outra questdo também acentuada por DM3 é que essa formacdo integral é
extremamente necessaria quando se considera o “mercado ou o mundo do trabalho” (linha 05)
que temos hoje, para o qual € exigido um perfil profissional amplo. Isso fica evidente quando
0 docente enfatiza que o técnico de construgdo civil, por exemplo, é aquele capaz de
“elaborar um projeto” (linha 04), de saber “portar-se no mercado, no mundo do trabalho”
(linha 05), de conviver “com as diferengas” (linha 05), enfim, “ser um agente de
transformag@o” (linhas 06-07).

O discurso de DM3 desvela ainda que € no contato e nas experiéncias que vao sendo
adquiridas durante situacoes de trabalho real, desenvolvidas em possiveis espagos de trabalho,
nos quais o aluno/profissional ira atuar, que a integracdo entre conhecimentos diversos €
favorecida. Além disso, tais atividades potencializam a formacéo do aluno na medida em que
revelam quais conhecimentos, saberes e valores sdo necessarios a formacdo desse perfil
profissional especifico. Todos estes aspectos elencados também sdo observados quando DM3,
ao enfatizar a formacéo técnica integrada para atuacdo na construcdo civil, (linha 06) ressalta
que o aluno/profissional precisa ter conhecimento de ética profissional (linha 03) para lidar
com operario em um ambiente um pouco hostil (linha 07), ou ainda, que precisa elaborar
projetos e saber se portar no mercado de trabalho. Como se observa, todos esses elementos
apontados como necessarios a formacao integral do técnico em questdo sdo conhecimentos
adquiridos em situacOes de trabalho real em que séo articuladas teoria e pratica.

Quando consideramos 0 contexto social contemporaneo, em que cada dia surgem
novas demandas aos profissionais das diversas areas, exigindo deles a mobilizacdo de novos
conhecimentos e o dominio de novas competéncias e habilidades, desvela-se a importancia
de a EPT se preocupar em proporcionar momentos de experiéncia com o trabalho real, pois
s80 nesses momentos que possibilitam a articulacdo entre teoria e pratica. Além disso,
oportuniza-se a analise do perfil de formacdo do técnico, a0 mesmo tempo em que se
desvelam o0s novos conhecimentos e saberes que possivelmente serdo demandados para
ampliar esse perfil profissional, sendo, portanto, necessario contempla-los na proposta

curricular dos cursos.
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Com base nos aspectos acentuados, parece-nos que o dispositivo a trés polos proposto
pela ergologia traz importantes contribui¢Ges para essa producdo de conhecimento na EPT.
Tal dispositivo, conforme ressaltamos na analise de DM5 (QUADRO 18), possibilita a
problematizacdo dos saberes através da atividade de trabalho. Através da articulacdo teoria-
pratica, confronta-se o saber instituido ao saber investido, cujo resultado é uma experiéncia
transformadora para os sujeitos envolvidos e uma recriacdo de saberes que ocorre no ambito
do terceiro polo, espaco em que, para Durrive e Schwartz (2008, p. 25), faz-se “trabalhar oS
dois primeiros de modo cooperativo [humildade e rigor na referéncia ao saber], de maneira a
produzir um saber inédito a propodsito da atividade humana”.

Portanto, quando consideramos que a instituicdo objetiva, conforme acentuado no
PPP, desenvolver a “pesquisa e a extensao, na perspectiva de producao, socializacao e difusao
do conhecimento” ou ainda, num contexto mais amplo, “contribuir para as transformag¢des da
sociedade” (PPP, 2012, p. 20), desvela-se que o dispositivo proposto pela ergologia possa
favorecer a materializacdo desses objetivos, inclusive, quando se considera que a pratica
pedagdgica da instituicdo persegue uma organizacao curricular considerando quatro eixos -
ciéncia, trabalho, cultura e tecnologia - que devem atuar de modo intercomplementar (PPP,
2012).

Dessa forma, sugere-se que tal dispositivo possa contribuir para producdo e
socializacdo de novos saberes na EPT, através de uma pratica que favoreca a formacdo
integral do aluno/profissional, como também que estimule mudangas sociais. Os
alunos/profissionais, nas mais diversas atividades as quais se submetem, sdo interrogados, sao
guestionados, enfrentando, portanto, o desafio de produzir novos conhecimentos, novos
saberes, por meio de um confronto de saberes e normas que estimule o desenvolvimento das
varias dimensdes constitutivas desse aluno. Em contrapartida, contamos ainda com a
potencializacdo de solucGes cientificas e tecnoldgicas decorrentes da renovacdo de saberes,
oriunda da aplicabilidade desse dispositivo, favorecendo, assim, a sociedade como um todo.

Considerando o que foi evocado no discurso de DM3, reforca-se ainda a ideia de que
essa formacdo integral, objetivada no IFRN, seja a mais adequada quando se fala em
formacéo profissional, considerando o contexto atual. Contudo, desvela-se a necessidade de
rever alguns aspectos, entre eles aqueles acentuados nos discursos analisados, que ainda
dificultam a aplicabilidade dessa proposta de curriculo integrado na préatica pedagdgica
institucional, como o discurso de DA2 (QUADRO 22), que enfatiza a existéncia de alguns

empecilhos burocraticos com os quais 0s docentes se deparam e que, por vezes, dificultam a
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realizacdo de atividades praticas em ambientes da instituicdo, como nos laboratorios, por
exemplo.

Com base no que foi valorado por DM3 como também em discursos anteriores,
entendemos que o aprimoramento da proposta de integracéo esta atrelado a realizacdo de mais
momentos de planejamento coletivos entre os docentes das disciplinas que constituem o
curso, objetivando o desenvolvimento de atividades e/ou projetos que promovam a integracdo
dos contetdos/conhecimentos. Parece-nos ainda que o dispositivo pensado pela ergologia
também poderia trazer importantes contribuigdes no processo de materializacdo dessa pratica
educativa proposta pela instituicao.

Acerca desse aspecto, temos o discurso de DA5, Quadro 24, que evoca o planejamento
coletivo como acdo realizada objetivando a materializacdo da proposta de integracdo

curricular.

Quadro 24 — Entrevista/Questio 09 — DA5

01 | [...]Todas as disciplinas tém os NCEs, que definem o conteldo programatico de cada disciplina. No
02 | caso da minha disciplina, aqui no campus, eu e 0s outros professores ja conversarmos outras vezes
03 | sobre isso, nos adaptamos esse curriculo de nossa disciplina para cada curso técnico. Em outros
04 | campus, isso € regra. O conteido da minha disciplina em um curso é diferente do contetdo de outro
05 | curso. Na hora em que eu vou trabalhar um conteddo, eu sei que os alunos daquela turma ja viram
06 | aspectos relacionados aquele assunto com outros professores. Trabalhamos os assuntos basicos
07 | concomitantemente com a outra disciplina que aquele outro professor ali vai aprofundar para o lado
08 | técnico. A gente vai adaptando o contetido sem desfigurar muito também [...] aprofundando mais o que
se é para aprofundar, falando menos onde se pode falar menos.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Conforme enfatizado no excerto discursivo de DA5 visando a concretizacdo da
integralidade curricular, esse docente acentua a importancia de se reunir com outros docentes
da mesma area que a sua para “adaptar o curriculo da disciplina a cada curso técnico” (linha
03). Ao valorar esse aspecto, DA5, docente de uma disciplina da area propedéutica, sinaliza
para a necessidade de essas disciplinas que constituem o nucleo estruturante considerarem o
diadlogo com os contetdos das disciplinas especificas. Contudo, o docente ressalta que ndo se
trata de desconsiderar os contetidos programaticos para a disciplina, cuja definicdo ocorre nos
chamados Nucleos Centrais Estruturantes — NCEs de cada area, mas de uma adaptacdo (linha
03). Tais Ndcleos consistem em momentos em que os docentes de cada area se reinem para
definir os contetdos programaticos que devem compor as ementas das disciplinas. Nesse
planejamento, sdo consideradas as orientagdes previstas nos documentos nacionais,
orientadores da Educacdo Basica no pais, como 0s PCNs e a BNCC. Os NCEs das disciplinas

do ndcleo estruturante garantem que a formagdo “Técnica Integrada de Nivel Médio”,
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oferecida pela instituicdo, possibilite, ao aluno, a aquisicdo de conhecimentos equivalentes
aos conhecimentos previstos para formacao do aluno do Ensino Médio ndo profissional.

Como acentuado por DAD5, os contetidos programaticos definidos no NCEs ndo podem
ser “desfigurados” (linha 07). No entanto, DA5 valora a necessidade de adaptar a ementa da
disciplina ao curso e ao periodo no qual ela sera ministrada, fato esse que DA5 afirma realizar
com 0s docentes que atuam na mesma area que a sua. Portanto, observamos uma estratégia
didatica importante, evocada no discurso desse docente, que objetiva materializar a proposta
de integracdo curricular. Esse movimento/adaptacdo, que DAS realiza, de explorar, de modo
concomitante, a outras disciplinas, contedos relacionados, ou mesmo de aprofundar ou néo
um contetdo quando necessario (linha 08), parece ser fundamental para que o aluno tenha
uma ideia mais abrangente do conhecimento mobilizado. Essa acdo se fundamenta no
principio da interdisciplinaridade, apontada pelo PPP como um dos principios a serem
perseguidos pela pratica pedagdgica institucional.

Embora observemos que se trata de uma pratica importante para integralizacdo dos
conteddos, DA5 deixa transparecer que esse planejamento ocorre apenas entre os docentes
que constituem a mesma area de ensino que a dele, ou seja, ndo é uma acdo que seja realizada
pelo grupo de docentes das diversas areas que constituem a matriz curricular dos cursos. Esse
fato evocado por DAS dialoga com o que foi acentuado por DM2, no Quadro 20, quando
destacou que o dialogo entre os docentes de areas distintas consiste em uma atividade dificil
de ocorrer. Outro aspecto também evocado por DA5 remete ao fato de que esse planejamento
entre disciplinas da mesma area parece ser uma “regra” (linha 03) em alguns outros campi, 0
que parece ndo ser aquele em que ele atua (Campus Apodi). Por se tratar de uma atividade
que objetiva aprimorar a proposta de integracdo curricular, parece justificar-se que ela seja
pleiteada pela instituicdo em todos o0s seus campi e por todas as areas de conhecimento. Seria,
portanto, valido que as experiéncias e/ou resultados dessa pratica, ocorridos em outros campi,
fossem compartilhados com os campi que ainda ndo a utilizam.

Outro docente que também acentua em seu discurso a adaptacdo pela qual algumas
ementas podem passar, objetivando contribuir para a formacdo técnica integrada, foi DA6
(QUADRO 25).

Quadro 25 — Entrevista/Questdo 07 — DA6

01 | [...] A gente poderia, por exemplo, curso X, s6 um exemplo, em diversas partes do nosso estado a gente
02 | tem culturas diferentes, a gente poderia moldar esses curriculos para direcionar a esses tipos de
03 | culturas, mas ndo deixando de ver o necessario para cada cultura, para cada especificidade do proprio
04 | curso. Inclusive, hoje, esté se trabalhando nessas reformulag@es. E possivel que tenha surgido uma ideia
05 | desse tipo, de tentar, personalizar um pouco as ofertas, no sentido das localiza¢des, embora o curso seja
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06 | o mesmo, todos vao ver todos os contedos mais basicos e outros mais especificos naquela area,
07 | naquele ponto especifico.[...] A gente ter moldes desses cursos integrados, ndo deixando de ver a parte
08 | bésica para cada curso, todo mundo vai saber o0 que é... sdo 0s conceitos gerais, mais as partes mais
09 | especificas, disciplinas poderiam ser inseridas ou removidas, aprofundando mais determinada area, de
acordo com a regido, com aquela localidade]...]

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Quando observamos o discurso de DAG6, percebemos que ele acentua a importancia de
as ofertas dos cursos considerarem as especificidades das localizagfes nas quais esses cursos
sdo ofertados. Este aspecto, valorado no discurso de DA, parece dialogar afirmativamente
com o discurso expresso no PPP institucional. No documento institucional, sdo destacadas as
ofertas de cursos nos campi do IFRN, as quais se encontram inseridas no “panorama parcial
dos aspectos econdmicos, sociais, culturais e geograficos do Rio Grande do Norte, com a
perspectiva de identificar os arranjos produtivos sociais e culturais de cada microrregido”
(PPP, 2012, p. 28). O quadro abaixo, que foi retirado do documento institucional, traz a

descricdo deste panorama.

Figura 3 — Expansdao da rede federal de educacdo profissional e tecnoldgica no Rio Grande do Norte
em sintonia com os arranjos produtivos sociais e culturais locais
| = ' : |
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Fonte: IBGE (2011) apud PPP (2012).

Como podemos observar, o préprio documento institucional enfatiza que deve existir
uma preocupacdo em articular as ofertas educacionais aos arranjos produtivos sociais e
culturais. No caso do IFRN, Campus Apodi, os arranjos produtivos detectados, conforme
apresentado no quadro acima, sinalizaram para a necessidade do Curso Técnico Integrado em
Agropecuaria. Contudo, o quadro enfatiza as especificidades da area de Agropecuéria

encontradas na regido em que se situa o Campus Apodi. Considerando esse aspecto,
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percebemos que DAG6 acentua, em seu discurso, a importancia de, sem deixar de “ver o
necessario” (linha 03), os “conteudos mais basicos” (linha 06), se pensar em “personalizar um
pouco as ofertas no sentido das localizagdes” (linha 05). Nesse sentido, o docente faz um
relato acerca da possibilidade de se “moldar um pouco o curriculo” (linha 02), objetivando
atender melhor as demandas mais especificas da regido. Entendemos que, ao valorar tais
aspectos, DA6 sinaliza para a importancia de potencializar a formacdo dos alunos,
possibilitando a “permanéncia e emancipacdo dos cidadaos assim como o desenvolvimento
econdmico das regides” (PPP, 2012, p. 28).

O discurso de DAG6 desvela uma preocupacéo de que a proposta curricular dos cursos
considere esses aspectos elencados para contribuir para a insercdo do técnico em postos de
trabalho da regido onde mora, bem como contribuir para o desenvolvimento dos arranjos
produtivos daquela comunidade. Quando consideramos as discussdes apresentadas no
segundo capitulo dessa pesquisa, percebemos que a EPT sempre considerou essa perspectiva
de contribuir para o desenvolvimento econémico do pais. Contudo, conforme foi enfatizado,
contadvamos antes com uma formacdo mais restrita a formacdo de mao de obra qualificada,
desconsiderando toda uma formacéo integral que, como vimos, € necessaria a formacéo do
aluno na EPT.

Esse didlogo entre sociedade e instituto caracteriza um dos principios orientadores das
politicas e acdes institucionais, que é o da extensdo. Segundo o PPP institucional, deve-se
perseguir a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. O processo de formagéo €

para o documento resultante de trés grandes processos:

[...] os de difusdo/socializacdo e apropriacdo do saber historicamente
sistematizado, a pressupor o ensino; 0s de construgdo do saber, a pressupor a
pesquisa; e 0s de objetivacdo ou materializacdo desses saberes, a pressupor a
extensdo, em uma dindmica que retroalimenta o ensino e a pesquisa. Por
iss0, quanto mais o planejamento for indissociavel dos processos formativos
inerentes ao ensino, a pesquisa e a extensdo, maiores serdo as chances de se
alcancar a formacédo integral (humana, técnica, tecnoldgica e profissional)
dos sujeitos (PPP, 2012, p. 91).

Conforme ressalta o PPP, a extensdao € compreendida como uma das dimensdes
participantes do processo formativo desenvolvido pelo IFRN, consistindo na materializacédo
dos saberes mobilizados nas outras dimensdes, como ensino e pesquisa. Como acentuado no
discurso institucional, a extensdo é responsavel por retroalimentar o processo de construgéo e
socializagdo do saber ocorrido nas esferas do ensino e da pesquisa, ou seja, trata-se de uma
formacdo que é continuada e que considera um didlogo permanente com as demandas

externas, oriundas dos mais variados setores da sociedade. Contudo, observamos que nédo se
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trata apenas de considerar como se d& a materializacdo do saber, mas compreendé-lo em toda
a sua construcdo, avancando-se, assim, na proposta de formacao integral dos sujeitos na EPT.

Portanto, entendemos que o0s elementos valorados no discurso de DA6 sdo
constitutivos do processo de extensdo, na medida em que langca um olhar e um didlogo mais
proximo da sociedade local, verificando as necessidades presentes na realidade da qual os
alunos fazem parte. No entanto, ndo se pode deixar de considerar as demais esferas
envolvidas no processo de ensino e pesquisa, e isso pressupde contemplar o conhecimento
como um todo. Sendo assim, ao propor “moldar” (linha 02) um pouco o curriculo, deve-se ter
em mente esses aspectos para que a construcao e a apropriacdo do saber ndo sejam afetados
de modo a prejudicar a formacao integral do sujeito.

Essa perspectiva de formacdo na EPT, que agrega o0 ensino, a pesquisa e a extensdo,
tem sido um diferencial, pois possibilita, ao estudante, j& no nivel médio, participar de
pesquisas, desenvolver projetos, entre outras atividades consideradas importantes, seja para
atuacdo no mercado de trabalho, seja para a continuidade da formacgéo no ensino superior.
Acerca da importancia de articulacdo entre as dimensdes ensino, pesquisa e extensao,

analisamos o discurso de DM3 no Quadro 26.

Quadro 26— Entrevista/Questdo 10 — DM3

01 | Eu vejo que h& espaco para pesquisa e extensdo com o0s alunos do curso técnico. Eu atuo em dois
02 | projetos de pesquisa e trés projetos de extensdo efetivamente. Eu percebo o quanto os alunos se
03 | enriquecem com essas experiéncias que vdo além da sala de aula. Eu percebo que o aluno que trabalha
04 | com pesquisa e extensdo acaba tendo um desenvolvimento muito maior, uma preparacdo para outras
05 | pesquisas que ele possa desenvolver. Eu acredito muito nessa relagdo ensino, pesquisa e extensao.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Como observamos no discurso de DM3, professor do IFRN/Campus Mossord, ele
valora as dimensdes de pesquisa e extensdao como relevantes no processo de desenvolvimento
do aluno. O docente ressalta sua atuacdo em projetos dessa natureza na instituicdo e acentua
perceber, no aluno que trabalha com pesquisa e extensao, um “desenvolvimento muito maior”
(linha 04), como também uma “preparagdo para outras pesquisas” (linha 04) que 0 aluno
possa vir a desenvolver em sua trajetoria de formagdo. Todas essas “experiéncias, que Vao
além da sala de aula” (linha 03), constituem-se num diferencial de peso para a formacédo do
sujeito.

O discurso de DM3 dialoga numa perspectiva afirmativa com o que foi valorado por
Teresa Damasio, ja apresentada na analise do discurso de DM4 (QUADRO 10).Em sua

entrevista ao Jornal Portugués Diario de Noticias, Damésio destacou que os alunos do ensino
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profissional acabam, por meio da formagdo a que sdo submetidos, desenvolvendo “aptidoes”
que sao relevantes, seja para a atuacdo no mercado de trabalho, seja para a continuidade de
sua formacdo no ensino superior. Essas aptiddes acentuadas por Damasio podem ser
traduzidas nos aspectos valorados por DM3.

Outro discurso que também dialoga com essa perspectiva de ensino integrado, na EPT,
que se fundamenta na indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, é o da professora
do Insper, Carolina da Costa. Segundo a professora, levantamentos realizados junto a
empresas apontaram a necessidade de “um modelo de ensino técnico que ofere¢a uma viséo e
uma compreensdo do todo” e acrescenta ainda que “entre as habilidades valorizadas pelos
empregadores esta a habilidade de resolu¢ao de problemas”. Conforme enfatizado na fala da
professora do Insper, a formacdo do técnico, hoje, exige uma compreensdo ampla acerca da
atividade de trabalho em que ele estd inserido. Ao mesmo tempo em que enfatiza esse
aspecto, a professora sinaliza para a ideia de que apenas com essa compreensdo mais ampla é
que se torna possivel desenvolver a “habilidade de resolugcdo de problemas”. Esse fato
evocado no discurso da professora Carolina desvela que a “resoluc¢do de problemas”, quando
se considera 0 contexto de atuacdo profissional que temos na atualidade, consiste numa
atividade complexa que envolve a mobilizacéo de saberes diversos.

Quando consideramos o discurso contido no PPP, observamos que o documento
acentua a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao, como um dos fundamentos do
curriculo integrado, acentuando que tal indissociabilidade deve ser entendida como um
principio que facilite inter-relacionar as atividades de ensino, pesquisa e extensdo, atendendo,
assim, as exigéncias epistemoldgicas da contemporaneidade (PPP, 2012, p. 90).Articular
essas trés dimensdes implica, pois, considerar que teoria e pratica estdo interligados em todo o
processo de formacdo integral a que se propde a EPT do IFRN, e que tal articulacdo é uma
exigéncia de uma formacgdo profissional que considera as novas relagbes de trabalho
mobilizadas na sociedade contemporanea. Esse principio defendido no documento
institucional parece denegar a ideia de que, quando se trata das atividades de trabalho,
desenvolvidas no contexto atual, seja possivel discriminar um tipo de trabalho apenas manual
que ndo contemple a atividade intelectual do trabalhador.

Contudo, em alguns trechos do PPP, assume-se que a EPT ndo deve “reduzir” a
concepgdo de trabalho a “uma estratégia didatica ou metodoldgica traduzida na acdo de
ensinar fazendo, em que se prioriza 0 dominio de técnicas para a resolugdo de problemas”
(PPP, 2012, p. 63). Quando observamos o fato acentuado no préprio PPP acerca de considerar

as exigéncias epistemologicas da contemporaneidade (ja destacado acima), toda atividade em
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que se envolve o dominio da técnica e da resolugdo de problemas compreende agdes de um
pensamento complexo. Assim sendo, sugere-se que toda a experiéncia com o trabalho real,
situada no contexto contemporéneo, convoque, necessariamente, 0 sujeito a mobilizar
conhecimentos e saberes diversos, o que confirma a ideia de que ndo héa atividade pratica que
ndo esteja associada a teoria. Acerca desses aspectos, a ergologia vai enfatizar que € na
situacdo pratica, ou seja, no trabalho real, que se confrontam os saberes cientificos aos saberes
imanentes a atividade. Assim sendo, no momento em que se colocam em discussao os saberes
e os valores que circulam e renovam indefinidamente a atividade de trabalho, tem-se a
possibilidade de retrabalho e de renovacdo dos saberes, ou seja, possibilita-se que o
conhecimento/aprendizagem informal retroalimente o conhecimento/aprendizagem formal.

Conforme enfatiza Schwartz (2000a), os saberes disciplinares (saber formal, oriundos
das diversas disciplinas), que ndo podem ser anulados, sdo testados e avaliados quando entram
em confronto com os universos de saberes e com a experiéncia. Além disso, o0 ergologista
destaca que a comunicacao entre as diversas disciplinas ocorre a partir do momento em que
“somos interpelados pelos patriménios®” do trabalho que atravessam o campo do saber, da
ética e do politico” (SCHWARTZ, 2000a, p. 41).

Sendo assim, as discussbes ergoldgicas aparecem, mais uma vez, COMO uma
importante contribuigdo para esclarecer alguns contrassensos presentes no discurso do PPP,
como também para ampliar as discussdes acerca da concepcao de trabalho e da perspectiva de
formacgédo humana integral pela via da atividade de trabalho.

Acerca da integragdo entre ensino, pesquisa e extensdo, destacamos ainda o discurso
de DA2 (QUADRO 27).

Quadro 27 — Entrevista/Questdo 12 — DA2

01 | [...] o proprio IF da a dimensdao do que ele considera extensdo e pesquisa. [...] Vocé fala em
02 | indissociabilidade, mas ai vocé me da, em termos de orcamento, dois ou trés por cento do total de
03 | orcamento para pesquisa e extensdo. Entdo, eu volto aqui pro corpo docente, pra gente executar isso ai,
04 | eu vejo como dificuldade [...]. Entdo, pra mim, isso tem que ser internalizado, desde a condigdo de
05 | gestdo. Na minha opinido, a extensdo em um campus do interior, como Apodi, era para ser uma das
06 | ferramentas mais utilizadas, o que a gente pode oferecer para cidade é muita extensdo, entdo isso pra
07 | mim ainda é muito timido e a gente acaba fazendo muita coisa dentro dos muros do instituto. Tem que
08 | sair, tem que sair!

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

67 O termo patriménio denota algo da ordem dos saberes e dos valores, sendo fundamental para compreender a
vida nos locais de trabalho (SCHWARTZ, 2000, p.38).
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Quando consideramos o excerto discursivo de DA2, percebemos que ele também
valora a importancia da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, e esse acento
apreciativo fica evidenciado quando ele afirma que “isso tem que ser internalizado, desde a
condicdo de gestdo” (linha 04). Contudo, enquanto no discurso de DM3, apresentado no
quadro anterior, observamos o docente enfatizando o fato de desenvolver projetos em
pesquisa e em extensdo, DA2 destaca que o or¢camento disponibilizado na instituicdo para as
atividades envolvendo essas duas dimensdes ainda ¢ muito limitado. Esse fator tem, para
DAZ2, dificultado, por vezes, a ampliacdo de atividades que contemplem a pesquisa e a
extenséo.

Confrontando ambos os discursos, podemos observar que, por se tratar de realidades
diferentes, Campus Mossor6 e Campus Apodi, o orcamento que se destina a projetos de
pesquisa e de extensdo pode ser diferente entre os Campi. Contudo, quando consideramos, em
média, o percentual do orcamento institucional destinado a essas esferas, “dois ou trés por
cento do total de orcamento” (linha 02-03), consideramos que a instituicdo precisa se
preocupar em destinar mais recursos as acdes de pesquisa e extensdo de modo a favorecer a
concretizacao do principio da indissociabilidade.

Outro acento apreciativo observado no discurso de DA2 refere-se a importancia
atribuida as agdes de extensdo em um campus do interior, caso do Campus Apodi. Para 0
docente, “essa deveria ser uma das ferramentas mais utilizadas” (linha 05).No entanto, ele
ressalta que as acdes da instituicdo no que diz respeito a extensdo ainda sdo muito timidas
(linha 07). Quando DAZ2 destaca esse aspecto, entendemos que ele mobiliza a ideia central da
extensdo, que consiste na interacdo entre instituto e sociedade, e essa interacdo agrega acoes
diversas. O PPP, ao apresentar a proposta da extensdo, fundamenta-se na lei de criagdo dos

institutos, Lei 11.892/2008, que a define como um dos objetivos da politica de extenséo:

[...] desenvolver atividades de extensdo de acordo com o0s principios e
finalidades da educagdo profissional e tecnolégica, em articulagdo com o
mundo do trabalho e os segmentos sociais, e com énfase na producédo,
desenvolvimento e difusdo de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos”.
Desse modo, o processo de interacdo com a sociedade implementado no
IFRN defende a perspectiva de articular mecanismos de extensdo as agdes de
ensino e de pesquisa, em uma relacdo de verticalizacdo do ensino e, ao
mesmo tempo, em uma relacdo horizontal com as comunidades interna e
externa (PPP, 2012, p. 188).

Nesta perspectiva, considerando as acdes de extensdo previstas no PPP, justifica-se a
reivindicagdo expressa no acento apreciativo do discurso de DA2 quanto & necessidade de

implementacgdo de acdes que contemplem a realidade de um campus no “interior” do estado
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(linha 05).A perspectiva de dialogo entre instituicdo e sociedade, considerando o mercado de
trabalho e demais segmentos sociais, contribui para o desenvolvimento socioecondémico de
uma comunidade, caso do Campus Apodi, que, assim como as demais comunidades situadas
no interior do estado, precisa de agdes de incentivo ao desenvolvimento de seus setores
produtivos. Além disso, 0 contexto em que se situa 0 campus contava até, entdo, com
instituicdes publicas de ensino que ofertavam apenas até o ensino méedio. Com a chegada do
IF, criou-se a verticalizacdo do ensino, conforme enfatizado no PPP. Portanto, considerando
todos os argumentos ja elencados, eles parecem justificar que as agdes institucionais passem a
considerar também as demandas provenientes da comunidade onde ela se localiza, tornando
possivel, assim, a implementacédo da extensédo.

Contudo, ao destacar que as a¢des da institui¢do ainda se concentram muito dentro dos
seus muros (linha 07), o docente sinaliza para a ideia de que o dialogo com a comunidade
local precisa ser ampliado. Como vimos na andlise do discurso de DA5 no Quadro 13, a
articulacdo entre o Campus e a sociedade, na perspectiva de insercdo dos alunos da instituicdo
em postos de trabalho para realizacdo de estagios, por exemplo, ainda é uma acdo muito
limitada, o que tem levado a maior parte dos alunos a realizar seus estagios dentro do proprio
campus. Outro aspecto também elencado em analises anteriores, relacionado a extenséo, foi a
ideia defendida por DA6, no Quadro 25, ao sinalizar para a necessidade de se tomar em
consideracdo, para a oferta dos cursos, bem como para a sua respectiva matriz curricular, as
especificidades do perfil profissional demandado pelo mercado de trabalho local. Vimos que,
conforme enfatizado no préprio PPP, as ofertas dos cursos, no momento da criacdo dos
institutos, consideraram os setores produtivos locais. Contudo, entendemos que esse tema
precisa ser constantemente revisitado para poder acompanhar as transformacdes ocorridas no
contexto socioecondmico local. Além disso, poder-se-ia considerar, institucionalmente, a
ideia defendida por DA, a qual, segundo ele, ainda nao fora colocada em pratica: agregar, ao
curriculo das disciplinas, as especificidades demandadas pelo mercado de trabalho da regido.
Para tanto, far-se-ia necessaria a implementacdo do curriculo integrado, considerando a
formacdo integral do aluno, para o mercado de trabalho, para atender as demandas do
desenvolvimento econdmico local.

No que diz respeito a verticalizacdo do ensino, que também aparece em passagem do
PPP (2012, p. 188), destacada acima (“o processo de interagdo com a sociedade
implementado no IFRN defende a perspectiva de articular mecanismos de extensdo as agoes
de ensino e de pesquisa, em uma relagdo de verticaliza¢do do ensino”),como se pode observar

na analise do Quadro 14, essa acdo nédo logrou relacionar as areas de formacéo entre os niveis
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de ensino. Ao contrario, o objetivo alcancado parece ter sido apenas o de oferta de vagas em
todos os niveis de ensino. Quando analisamos a efetivacdo da proposta de verticalizacdo em
outros campi do IFRN, pudemos observar que ela, embora tenha sido iniciada, ainda se
apresenta de modo muito incipiente.

Ainda considerando a discussdo acerca da extensdo, quando observamos a analise
discursiva de DM3, Quadro 26, percebemos que a esfera da extensdo agrega, além da
perspectiva do didlogo com a sociedade, enfatizado por DA2, Quadro 27, a ideia da propria
extensdo do saber através da sua aplicabilidade na pratica pedagdgica, dentro ou fora dos
muros da instituicdo. Contudo, considerando o que é acentuado por DA2 acerca da
dificuldade de ampliacdo das acOes de extensdo, em razdo da limitacdo de or¢camento, sugere-
se a possibilidade de consequéncias negativas para o desenvolvimento de atividades praticas,
que, como ja frisamos em andlises anteriores, sdo de grande importancia para formacdo na
EPT.

Todos esses aspectos elencados nas analises reforcam o que € evocado no discurso de

DAZ2 acerca da necessidade de ampliacéo das ac6es de extensdo nos campi do IFRN.

6.2.4 Das consideracfes quanto aos sentidos expressos nos discursos docentes em

relacdo as concepcdes e aos principios fundamentadores do PPP institucional

As anélises discursivas acerca do segundo objetivo da pesquisa evocaram outras
concepcdes além das ja discutidas no primeiro objetivo. Foi 0 caso, por exemplo, do principio
da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, como também da concepgdo de gestdo
democratica. Antes de trazermos algumas consideracBes sobre essas tematicas, vale ressaltar
gue, assim como nas analises acerca do primeiro objetivo, as discussdes elencadas a partir do
segundo objetivo também sinalizaram que alguns docentes concebem o discurso do PPP como
um discurso de autoridade e buscam sua aplicabilidade na pratica pedagogica por eles
desenvolvidas. E o caso, por exemplo, de DM1, Quadro 17, que acentua, em seu discurso, a
questdo da formacdo omnilateral e do trabalho como principio educativo, aspectos esses que
aparecem no PPP institucional como fundamentais para materializacdo da proposta de
curriculo integrado e da formacéo integral. Em contrapartida, o discurso de outros docentes,
como DM2 (QUADRO 20) e DA3 (QUADRO 21), deixaram entrever um confronto entre o
discurso do PPP e o discurso internamente persuasivo desses docentes.

No caso de DM2 (QUADRO 20), observamos que o docente evoca a importancia da

materializagcdo do curriculo integrado na pratica docente assim como proposto no PPP. No
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entanto, DM2, ao enfatizar que as disciplinas do nucleo estruturante devem “dar suporte”
(Quadro 20/linha 06) as disciplinas técnicas, esse docente parece ndo ter uma compreensdo
muito clara acerca da proposta do curriculo integrado defendida no documento. Na ideia de
integracdo, estd contemplada a valorizacdo de todas as areas do conhecimento, ou seja, de
todas as disciplinas que constituem o nucleo estruturante, sejam elas do ndcleo articulador ou
aquelas que integram o nucleo tecnologico, as quais sao importantes para a formacéo integral
do sujeito. N&o se trata de uma area servir de suporte a outras, mas de todas somarem para a
formacdo integral do técnico que desponta como uma formagdo necessdria a atuagdo no
mercado de trabalho da atualidade. Contudo, ao destacar esse aspecto, o discurso de DM2
acaba desvelando que o didlogo entre as disciplinas ndo se materializa de modo satisfatorio,
aspecto esse também evocado por DM3 (QUADRO 19).

E, pois, nessa perspectiva, da necessidade de integracdo dos conhecimentos que 0
conceito de interdisciplinaridade é acentuado no PPP como um principio fundamental para a
concretizacdo do curriculo integrado. Quando consideramos o discurso de DA3 (Quadro 21),
por exemplo, acentua-se o fato de o dialogo entre as disciplinas ainda ficar muito a critério do
“perfil de cada docente” (Quadro 21/linha 02), evidenciando, assim, que a
interdisciplinaridade ainda ndo se constitui como uma orientac¢ao a ser seguida por todos. No
entanto, como observado nas analises dos discursos de alguns docentes como DM3
(QUADRO 19) e DA5 (QUADRO 24), o principio do dialogo entre as diversas areas do
conhecimento é necessario para a materializacdo do curriculo integrado e, consequentemente,
para formacdo integral do aluno, sendo, portanto, um principio a ser perseguido pela
instituicao.

Quanto ao principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, ele foi
acentuado em alguns dos discursos analisados, caso de DM3 (QUADRO 26).Esse docente
destacou a importancia da pesquisa e da extensdo no processo de favorecimento dessa
articulacdo entre teoria e pratica. Outras questBes ressaltadas no PPP se referem a relevancia
da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, bem como da difusdo/socializacéo e
apropriacdo do saber historicamente sistematizado para o ensino. Assim como a construcdo do
saber pressupde a pesquisa, a objetivagdo ou materializacdo desses saberes pressupde a
extensdo (PPP, 2012, p.91).

Ainda em relacéo ao discurso de DA3 (QUADRO 21), a prética pedagogica na EPT é
marcada pela articulagdo entre teoria e pratica. No IFRN, sdo comuns as visitas técnicas, as
aulas em laboratérios, entre outros espagos que favorecem a integracao entre teoria e pratica e

possibilitam experiéncias praticas. Como destacado por muitas pesquisas contemporaneas,
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realizadas na area da EPT, casos da Alemanha e do Vietnd (exemplos citados na pagina 160),
cuja formacéo profissional ocorre pela orientacdo na pratica, trata-se de uma metodologia de
ensino importante quando nos referimos a EPT. O que os dados analisados permitem observar
é que o PPP, a0 mesmo tempo em que defende que toda acdo pedagégica deve relacionar
teoria a pratica de forma dialdgica, considerando o principio da acdo-reflexdo-acdo (PPP,
2012, p.63), também apresenta uma metodologia reducionista da atividade cognitiva dos
sujeitos, configurada pela ideia do “ensinar fazendo, em que se prioriza o dominio de técnicas
para a resolucdo de problemas [...]” (PPP, 2012, p. 63) e que parte do pressuposto de que nem
toda acdo do fazer implica numa acdo do pensar.

Diante das discussGes propostas pelos docentes, observamos que o aporte teorico-
metodoldgico da ergologia, através do Dispositivo de trés polos, traz contribuicBes relevantes
para materializar essa indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, apresentando,
inclusive, a ideia de resolucdo de problemas como um espaco de mobilizacdo de
conhecimentos diversos, através do debate de normas e saberes no &mbito da experiéncia com
o trabalho real, ou seja, do fazer. Fato esse que supera a ideia de ensinar através de uma
metodologia redutora.

Conforme destaca Schwartz (2011), é apenas no ambito da dimensdo do trabalho real
que podemos observar como ocorrem as multiplas gestbes da variabilidade, dos furos nas
normas que toda situacdo de trabalho requer. Essas variabilidades consistem nas
renormalizacGes, ou seja, no debate de normas, nas escolhas, nas arbitragens que o
trabalhador (aluno/futuro trabalhador) realiza entre a atividade (experiéncias com o trabalho
real através das aulas em laboratorios e visitas técnicas, por exemplo), as normas antecedentes
(no caso em discussao, os conteldos, as teorias estudadas em sala de aula) anteriores a ela. No
momento em que o aluno/trabalhador é convocado a fazer escolhas, ele faz uso de sua
singularidade, sua histéria, sua experiéncia, e tudo isso se reflete no trabalho por ele realizado.
Dessa forma, quando tratamos da EPT, sdo nas atividades praticas, espacos de trabalho real,
em que é possivel observar a possibilidade de formacdo humana integral do aluno/trabalhador.
E, além de contribuir para a formacéo integral desse aluno/trabalhador, o dispositivo também
favorece a renovacgdo dos saberes que possibilitam a instituicdo o reavaliar/atualizar a matriz
curricular dos cursos por ela ofertados, contribuindo, assim, para o proprio fazer institucional.
De modo mais amplo, os beneficios a sociedade sdo entendidos como um todo, ja que sdo
propostas solugdes cientificas e tecnoldgicas a serem aplicadas no mercado de trabalho.

Os discursos analisados desvelaram, pois, que a instituicdo precisa desenvolver mais

momentos de discussdes acerca das concepgbes e dos principios que fundamentam o PPP
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institucional, objetivando maiores esclarecimentos, junto aos docentes, acerca da
compreensdo e da aplicabilidade desses conhecimentos na pratica pedagdgica institucional.
Além disso, € preciso considerar as situacfes evocadas pelos docentes, que apontam para a
necessidade de reapreciacfes e ampliagOes acerca de algumas concepgdes contempladas no
préprio documento, como parece ser o caso da ideia de articulagdo entre teoria e pratica,
presente em toda e qualquer atividade de trabalho, para que seja superado o dualismo entre
fazer e pensar quando se trata de experiéncia com o trabalho real. Torna-se necessario, ainda,
que a equipe técnico-pedagdgica — ETEP busque desenvolver um acompanhamento
pedagdgico mais proximo dos docentes para possibilitar a aplicabilidade do principio da
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao, pois, como evocado no discurso de DA2
(QUADRO 27), a pratica pedagogica institucional ainda apresenta algumas limitacbes para
realizar atividades de pesquisa e extensao, fato esse que acarreta implicagdes negativas a sua
articulacdo, consequentemente, prejudicando a formacao integral do aluno.

Considerando o que foi valorado por DM3 (QUADRO 19), é urgente garantir que as
disciplinas, cujos conteddos estejam interligados, sejam distribuidas no mesmo periodo/ano,
favorecendo o dialogo entre elas. Contudo, embora a organizagdo na matriz curricular seja
importante, apenas isso ndo garante a interdisciplinaridade. Conforme sinalizado por DM3, é
consenso que, na pratica pedagoOgica, a proposta de curriculo integrado ainda ndo se
materializou como deveria. No entanto, é consenso também que precisamos avangar nessa
proposta. Tal aspecto é sugestivo de que a instituicdo deve se preocupar em incentivar
planejamentos coletivos com professores da mesma area e, em especial, com professores das
diversas areas que estejam atuando no mesmo periodo/ano, em determinado curso, para ser
possivel a elaboracdo de ementas cujos contetdos dialoguem entre si, favorecendo, assim, a
perspectiva da integracdo, como aludido no discurso de DA5 (QUADRO 24).Vimos também,
na analise de DM3, Quadro 23, acerca da possibilidade de integrar disciplinas, que € no
ambito das experiéncias praticas, com o trabalho real, que mais potencialmente se mobilizam
conhecimentos e saberes diversos, favorecendo a integracdo entre contetdos disciplinares,
aspecto esse que também sugere a aplicabilidade do dispositivo proposto pela ergologia.

Outro elemento que também se destacou nos discursos referentes ao segundo objetivo
foi a discussdo acerca de gestdo democratica. O documento institucional defende que, para
materializar uma proposta politico-pedagdgica, fundamentada na perspectiva de integracéo
curricular e na formacdo integral do ser humano, é preciso que a gestdo assuma, como
principios fundamentadores, a “descentralizagdo, a participagdo e a autonomia” (PPP, 2012, p.

54). Com isso, a instituicdo sinaliza para a ideia de uma organizacdo institucional mais
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democrética, que possibilite a participacdo de toda a comunidade académica nas decisdes que
competem para o funcionamento da instituicéo.

No entanto, o discurso de DA2 (QUADRO 22) evoca que a gestdo de muitos setores
da instituicdo ndo tem dado a devida importancia ao pleito dos docentes e que iSso vem
dificultando a concretizagdo de algumas atividades previstas para as disciplinas ministradas
por esses docentes. Conforme enfatizado no PPP, a concretizacdo da proposta defendida nesse
documento sé se torna viavel segundo uma gestao que fundamente seu trabalho em principios
democréticos, caso contrario, a materializacdo da proposta defendida no documento serd
prejudicada. No que toca ao discurso de DA2, foram evocados alguns outros aspectos, tais
como “muita burocracia” (Quadro22/linha 03) e indiferenca ao “pleito dos docentes”
(Quadro22/linha 07). Essas situacdes seguem na contramdo da perspectiva de
descentralizacdo e da participacdo, defendidas no documento institucional.

As analises destes resultados sdo sugestivas da premente necessidade de a gestdo
institucional desburocratizar determinados procedimentos, favorecendo a materializacdo de
algumas atividades docentes. Além disso, para atender ao principio da participacédo, é preciso
também fazer a escuta das solicitacdes dos docentes, pois sdo eles que participam ativamente
no processo de aplicabilidade na prética da proposta defendida no PPP da instituicdo. Ou seja,
sdo esses docentes que melhor conhecem os desafios e as necessidades de transpor para a

pratica pedagogica as discussdes tedricas mobilizadas no documento do PPP.

6.3 O DIALOGO ENTRE O PPP E O DISCURSO DOCENTE: CONSTRUINDO O
PERFIL IDENTITARIO INSTITUCIONAL

Trazer para discussdo o PPP possibilita-nos uma reflexdo acerca dos compromissos
pedagdgicos, dos valores culturais e da funcdo social do IFRN, e isso acaba por desvelar o
perfil identitirio dessa instituicdo. Optamos por discutir essa questdo da identidade
institucional como Gltimo objetivo da pesquisa, porque entendemos que apenas, com base em
varios aspectos ja apresentados, é que poderiamos elencar alguns dos elementos que integram
0 processo identitario de construcdo dessa nova institucionalidade do IFRN. Como enfatizado
no proprio PPP, surge uma “nova” organizacao, que € atribuida a uma instituicdo educativa
centenaria, cujo percurso estd relatado no segundo capitulo desse estudo, a qual esta
alicercada em “valores, tradi¢des, praticas, inter-relacdes sociais, fun¢bes sociais, areas de
atuacdo, publicos-alvo, prestigio social e inser¢do no projeto microssocial ¢ macrossocial”

(PPP, 2012, p. 18). A esse cenario, ja instituido, temos o acréscimo das mudancas que surgem
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em decorréncia da nova organizacdo institucional e que trouxeram novos componentes,
interferindo, assim, no processo de (re)constituicdo da identidade do IFRN. Discutir, pois, 0
PPP, que € (re)construido, segundo essa reestruturacdo institucional, caso do documento em
anélise, implica compreendermos a fungdo social, os principios, as caracteristicas e 0s
objetivos da instituicdo para poder demarcar as questBes identitarias subjacentes & sua
reconstitui¢do historica.

Por conseguinte, de acordo com o PPP, entende-se que a identidade seja “fonte de
significado e experiéncia de um povo” (PPP, 2012, p. 18), ou seja, trata-se de um processo de
construcdo em que estdo inseridos Varios participantes. No presente caso, trata-se de docentes
que, atraves das experiéncias por eles vivenciadas na instituicdo, interferem na construcdo de
significados que caracterizam e constituem o perfil identitario do IFRN. Portanto, todos os
discursos analisados anteriormente desvelaram muitos dos significados expressos ao longo do
processo de construgédo da identidade institucional. Assim sendo, cada docente, ao mobilizar,
em seus discursos, sentidos diversos, considerando suas experiéncias, Vvivéncias e
posicionamentos axiologicos no processo historico institucional, contribuiu para a construcao
de novos significados em relacdo as varias tematicas discutidas naquele processo.

Para ampliarmos a compreensdo acerca das tematicas tratadas na construcdo identitaria
do IFRN, iremos analisar o Gltimo objetivo de nossa pesquisa, qual seja: “observar e
descrever como se constitui o perfil identitario institucional através do discurso docente”. Para
responder a esse objetivo, aléem de considerarmos os sentidos expressos em discursos
anteriores, faremos uma analise dialdgica dos discursos dos participantes em relacdo a outras
questdes, as quais estdo contempladas nas perguntas 04 e 05 e 06 e 07 dos questionarios
respondidos por eles, quais sejam: a) considerando o contexto histérico-social atual do IFRN,
comente acerca da fungédo social que a instituicdo deve assumir, conforme enfatizado no PPP?
b) Quais aspectos participam do processo de construgdo do “novo” perfil identitario
institucional? Nas respostas a tais perguntas, pudemos observar que, entre aqueles aspectos
que caracterizam o perfil identitario institucional, foram acentuadas, entre outras tematicas: a)
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo; b) a diversidade de modalidades de
ensino; e ¢) a proposta de curriculo integrado para a formagdo técnica de nivel médio,

conforme demonstraremos a seguir.
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6.3.1 A funcdo social do IFRN

Quando discutimos a questdo da identidade institucional, uma das tematicas
mobilizadas no PPP e no discurso dos docentes foi a funcdo social do IFRN. Iniciaremos,
pois, a analise dessa tematica pelo excerto discursivo do docente DAL, que apresentamos no
Quadro 28.

Quadro 28 — Entrevista/Questdo 04 — DAL

01 | A fungdo social do instituto € muito ampla. Primeiro, a maior funcdo social é na verdade de
02 | emancipacdo dos seres, dos estudantes que aqui entram, com a formacg&o, ndo s6 formacéao técnica
03 | profissional, mas a formacao cidadd, a formacdo do ser humano na sua plenitude. Entdo, a fungéo
04 | social do IFRN é ampla demais, contribuir com o desenvolvimento regional e local, mas assim,
05 | antes mesmo, primeiramente contribuir com os seus educandos, é trabalho mesmo de promogdo do
06 | seu educando. Quando a gente considera a situacdo da nossa cidade antes e depois do IFRN, quantas
07 | pessoas ndo ja sairam daqui capacitadas, alunos, por exemplo, de familias muito humildes, que
08 | temos hoje cursando as mais diversas engenharias em universidades publicas, ex-alunos, sendo
09 | docentes nas redes estaduais e municipais, ex-alunos ja concursados em suas areas técnicas. Eu
10 | entendo que nds estamos cumprindo a nossa fungéo [...].

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Quando consideramos o recorte discursivo de DAL, observamos que ele dialoga numa
perspectiva afirmativa com o discurso do PPP institucional, pois, assim como DA1, o
documento também ressalta que “A fun¢do social do IFRN é ofertar educacgéo profissional e
tecnoldgica [...] comprometida com a formacdo humana integral, com o exercicio da
cidadania e com a produgdo e a socializagdo do conhecimento” (PPP, 2012, p. 21). Assim
sendo, o docente DAL, ao acentuar a questdo da formagéo profissional cidadd, da formacéo do
ser humano em sua plenitude (linha 03), sinaliza a ideia de uma formacdo humana integral,
conforme valorado no PPP. Essa formacédo proporcionada pela instituicdo permite que oS
alunos egressos consigam seguir caminhos diversos, aspecto esse ja desvelado na analise do
discurso de DM4 no excerto do Quadro 10.

No caso dos ex-alunos dos cursos técnicos integrados de nivel médio, DAL destaca o
ingresso em universidades pablicas (linha 08). No caso de alguns ex-alunos, a aprovagdo em
concursos técnicos (linha 09).Quando DAL evoca o caso de ex-alunos atuando como docentes
nas redes estadual e municipal de ensino (linha 09), ele remete ao caso dos egressos das
licenciaturas. Como ja ressaltamos em analises anteriores, muitos dos Campi do IFRN
apresentam cursos superiores na area de formacéo de professores. A Lei n° 11.892, de criacdo
dos IFs, prevé, em seu Art. 7° inciso VI, que é objetivo dos IFs ministrar, em nivel de
educacdo superior, “b) cursos de licenciatura, bem como programas especiais de formacéo

pedagogica, com vistas a formacdo de professores para a educacao basica, sobretudo nas
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areas de ciéncias e matematica, e para a educacdo profissional”. Destacam-se ainda como
objetivos do IF os “a) cursos superiores de tecnologia, visando a formacéo de profissionais
para os diferentes setores da economia” e os “c) cursos de bacharelado e engenharia, visando
a formac&o de profissionais para os diferentes setores da economia e areas do conhecimento”.

Contudo, no caso do IFRN, Campus Apodi, local de atuacdo de DAL, o Unico curso
superior ofertado é o de Licenciatura em Quimica. Quando consideramos o discurso de
DAl,a0 acentuar que muitos alunos da instituicdo estdo “cursando as mais diversas
engenharias em universidades publicas” (linha 08), o docente parece referir-se a realidade dos
alunos dos cursos técnicos integrados, que ddo sequéncia a sua formacgdo nos cursos
superiores de engenharia, fora do IFRN, em universidades publicas. Esse fato é revelador de
que a instituicdo ndo conseguiu ainda atender ao que se encontra previsto no Art. 7°, inciso VI
da Lei n°® 11.892, que prevé a criacdo de “cursos de bacharelado e engenharia, visando a
formagc&o de profissionais para os diferentes setores da economia e areas do conhecimento”.

Com base nesses aspectos, entendemos ser importante os Campi do IFRN que tém
apenas cursos de Licenciatura passarem a ofertar também cursos de tecnologia, bacharelado e
engenharia para possibilitar que os egressos dos cursos técnicos integrados pudessem dar
sequéncia a sua formacao dentro da prépria instituicdo, materializando, assim, a verticalizacdo
do ensino, a qual, inclusive, esta prevista na Lei de Criacdo dos IFs, conforme enfatizado na
analise do discurso de DA3 (QUADRO 14).Além disso, favorece também a permanéncia dos
alunos em suas regides, pois, como destacado no proprio PPP (2012, p.28), este foi um
objetivo que se procurou alcangar no processo de interiorizagdo ocorrido com a expansao dos
IFs.

Quando consideramos o fato desvelado no discurso de DAL, percebemos que os
cursos de formacgédo de professores, no caso do Campus Apodi, na area de Licenciatura em
Quimica, sdo importantes e estdo trazendo contribuicGes relevantes para a sociedade, tendo
em vista que muitos egressos desses cursos estdo hoje, sequndo DAL, atuando como docentes
em escolas da rede puablica de ensino. No entanto, quando consideramos a continuidade da
formacdo para os alunos egressos dos cursos técnicos integrados de nivel medio, eles nao
disponibilizam oferta de vagas, por parte da instituicdo, para cursos de nivel superior, cuja
area de atuacdo esteja relacionada a de sua formacao técnica. Esse fato nos leva a constatagdo
de que a verticalizacdo do ensino, contemplando os demais cursos superiores que foram
previstos na Lei de criacdo dos IFs, ainda € uma acdo a ser concretizada pela instituig&o.

Conforme pudemos observar, DAL valora, em seu discurso, o fato de que a funcédo

social do IFRN consiste em promover a emancipacdo dos estudantes (linha 02) e que, para
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esse docente, essa fungdo esta sendo cumprida considerando os aspectos por ele acentuados
em seu discurso. Contudo, DAL também ressalta, em seu discurso, embora sem fazer maiores
comentarios, que a funcdo social da instituicdo contempla também o desenvolvimento
regional e local (linha 04). Este aspecto também é referido no PPP institucional. Segundo o

documento:

A expansdo do IFRN amplia, significativamente, a atuacdo nas areas de
ensino, de pesquisa e de extensdo; contribui, de modo mais extensivo, para a
formac&o humana e cidadd; e estimula o desenvolvimento socioecondmico, a
medida que potencializa solugdes cientificas, técnicas e tecnoldgicas, com
compromisso de estender beneficios a comunidade (PPP, 2012, p. 20).
Considerando esse aspecto do desenvolvimento socioeconémico das comunidades
tendo como solucgdes cientificas, técnicas e tecnoldgicas, apresentamos, no Quadro 29, o

discurso de DAS.

Quadro 29 — Entrevista/Questio 06 — DA5

01 | Vamos falar especificamente no caso do Campus Apodi. Pra mim, ouvir a palavra identidade pula na
02 | minha cabega a questdo das identidades locais. Apodi é uma regido que tem um processo identitario
03 | com o seu territério muito forte, a questdo da agricultura familiar € muito forte na chapada do Apodi.
04 | E o Instituto Federal, por exemplo, ao se ampliar e ao chegar numa regido como essa que tem uma
05 | agricultura familiar forte, mas embora forte sem acesso aos meios de produ¢do mais modernos, sem
06 | acesso a grande acumulacdo de capital, isso é uma situacdo que ele deve enfrentar, que ele deve
07 | discutir, que ele deve procurar impactar de forma positiva. E, na minha opinido, no caso do Campus
08 | Apodi, ele gera um impacto positivo nessa situacdo da agricultura familiar, por exemplo, no
09 | melhoramento dos rebanhos, melhoramento genético, os professores fazem pesquisas e trabalhos
10 | sobre isso. Os nossos alunos que fazem o Técnico de Agropecuéaria sdo filhos de agricultores
11 | familiares da regido e levam esses conhecimentos para suas realidades. Nesses aspectos, eu vejo a
12 | gente caminhando bem, embora eu ache que a gente ainda tem muito o que melhorar, o que
13 | aprimorar]...]. Entdo, eu vejo que a nossa funcdo social inclui isso, entender a regido, entender as
localidades.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Para DAS5, um aspecto que foi marcante, no processo dessa nova institucionalidade do
IFRN, foi o fato de ser possivel observar a questdo das identidades locais (linha 02).Conforme
valorado no PPP institucional, os cursos ofertados em cada campus estdo em sintonia com 0S
“arranjos produtivos culturais e sociais locais” (PPP, 2012, p. 20), conforme também ja
enfatizado na Figura 03 (pagina 166). Esse aspecto ndo podia ser considerado antes da
institucionalidade do IFRN, pois a instituicdo contava com apenas dois Campi. Tal fato
impossibilitava que fossem consideradas as especificidades de cada regiéo do estado.

Outro aspecto que também é acentuado por DA5 em seu discurso e que caracteriza a
nova identidade institucional é a ampliacdo das atividades de pesquisa e de extensdo, bem

como seu impacto na formagao dos alunos e na realidade das comunidades. Isso é perceptivel
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quando ele acentua, no caso do IFRN, Campus Apodi, em relacdo ao Curso Técnico Integrado
de Agropecuaria, as “pesquisas e os trabalhos sobre melhoramento de rebanhos e
melhoramento genético realizados por alunos e professores” (linha 09) e a aplicacdo desses
conhecimentos, adquiridos nessas pesquisas, as realidades dos préprios alunos (linha 11), ja
gue muitos dos alunos do Campus Apodi, sdo, segundo DADS, filhos de agricultores da regiéo.

Quando consideramos 0s acentos apreciativos expressos por DA5 em seu discurso,
podemos observar que eles evocam a superacdo de qualquer tipo de dualismo entre trabalho
manual e trabalho intelectual. Como podemos observar, o docente faz referéncia em seu
discurso a atividades desenvolvidas no &mbito da Agropecuaria, area essa que, se considerada,
apenas, numa perspectiva tedrica redutora do trabalho humano, como tinhamos anteriormente,
tal atividade poderia ser considerada uma area na qual se desenvolve apenas um tipo de fazer:
a atividade manual. N&o obstante, como pode ser observado no discurso de DADS, ele faz
referéncia a pesquisas tais como as de “melhoramento genético” (linha 09), que sao realizadas
no campo da agropecuaria, numa clara indicacdo da impossibilidade de separar o trabalho
manual do trabalho intelectual, principalmente se tomarmos em consideracao a multiplicidade
de atividades de trabalho na contemporaneidade.

Além disso, o discurso de DA5 também destaca a importancia de a producdo de
conhecimento na EPT considerar sua aplicabilidade na realidade local em que cada instituto
se localiza, pois isso traz um “impacto positivo” (linha 08) para as atividades desenvolvidas
na comunidade, caso, por exemplo, das atividades produzidas pelo IFRN, Campus Apodi, no
ambito da “agricultura familiar” (linha 08).

Cabe destacar que todos esses aspectos referidos por DA5 também estdo contemplados
no PPP pelo principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, que é
apresentado no documento como um dos principios fundamentadores das praticas
pedagdgicas institucionais. Conforme destacado no PPP, tal indissociabilidade é uma
demanda das proprias “exigéncias epistemologicas da contemporaneidade” (PPP, 2012, p.

90). Assim sendo, enfatiza-se no documento que:

Vive-se em uma sociedade que avanca em descobertas cientificas e
tecnoldgicas [...]. Mas, para que a sociedade continue a galgar os avancos
nas descobertas cientificas, faz-se necessario que a escola tenha, no fomento
a pesquisa, uma pratica diaria, ja que se trata de uma atividade reflexiva e
investigativa que proporciona o conhecimento teérico e empirico acerca das
tematicas a serem investigadas (PPP, 2012, p. 62).

Essa perspectiva de ofertar o ensino, agregando sempre a pesquisa e a extensao, parece

caracterizar-se, pois, como um aspecto que também se intensifica nessa nova
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institucionalidade do IFRN como um diferencial, quando comparado ao ensino profissional
que se desenvolvia em institucionalidades anteriores. Isso porque a possibilidade de ampliar
as acoes de pesquisa e extensao surge com base numa organizacgéo curricular que adere a uma
proposta de “dialogo interdisciplinar” (PPP, 2012, p. 91), aspecto esse com que n&o
contdvamos em institucionalidades anteriores, quando se disponibilizava um curriculo para a
formacéo profissional e outro para ensino médio.

Portanto, conforme destaca o documento, a pratica pedagdgica defendida na
instituicdo busca sempre a articulacdo entre teoria e a pratica, numa perspectiva dialdgica e
contextualizada. Para tanto, é preciso considerar a realidade social da qual os sujeitos fazem
parte e a necessidade de aproximar a escola da comunidade. Quando consideramos essa
orientacdo e sua aplicabilidade para os cursos técnicos integrados, observamos que ela se
potencializa nas experiéncias com o trabalho real que podem ser vivenciadas através das aulas
praticas das quais os alunos sdo participantes. Esse fato é desvelado no discurso de DA5
quando ele destaca que “os nossos alunos que fazem o Técnico de Agropecuéria sao filhos de
agricultores familiares da regido e levam esses conhecimentos para suas realidades” (linhas
10-11).

Sendo assim, tanto os aspectos enfatizados por DA5 como aqueles destacados no
documento institucional sinalizam para a necessidade de se contemplar uma discussio
tedrico-metodoldgica que favorega a concretizacdo desses aspectos na pratica pedagdgica da
instituicdo. Parece-nos, pois, que as discussdes propostas pela ergologia, através do
dispositivo dindmico a trés polos, ja apresentado em analises anteriores, trariam relevantes
contribuigfes nesse processo. Como vimos, tal dispositivo possibilita uma compreensdo de
experiéncia formativa do sujeito por meio da atividade do trabalho. Com base nas
experiéncias concretas com o trabalho, sdo possibilitadas, pois, a problematizacdo e a
producéo de saberes, consideradas a partir de cada nova situacdo de trabalho com a qual o
trabalhador se depara. Essa renovagdo de saberes corresponde, pois, a uma exigéncia das
préprias relacbes de trabalho contemporéaneas, que, conforme acentuado por DA5 ao citar a
realizacdo de pesquisas, convoca a constante producdo de novos conhecimentos. Portanto,
através desse dispositivo proposto pela ergologia, possibilita-se uma melhor compreenséo
acerca da dindmica de reavaliacdo de saberes, inerentes as situacOes de trabalho mobilizadas
na atualidade, além disso, atende a proposta de uma formagdo mais abrangente do
aluno/trabalhador.

Nessa perspectiva, sugere-se que, com o dispositivo dinamico de trés polos, seja

possivel “melhorar, aprimorar” (linhas 12-13) as a¢des de pesquisa e extensdo, possibilitando
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ainda a superagdo de uma préatica pedagogica muito concentrada na dimensdo do ensino, fato
esse acentuado no discurso de DA2 (QUADRO 30).

Quadro 30 — Entrevista/Questdo 06 — DA2

01 | Eu vejo assim, como duas situacOes. Se a gente pegar pelo lado social individual, a gente observa que
02 | o instituto tem, assim, uma importancia espetacular, vocé imaginar que determinados alunos que nao
03 | teriam a condigdo de estudar numa escola da qualidade que ndés temos, a gente dar pra ele essa
04 | condicdo de sonhar, de saber que daqui ele pode ir para voos maiores e que talvez se ndo fosse o
05 | instituto, ele ficasse muito limitado nas possibilidades de ele crescer. Nesse aspecto individual, eu
06 | vejo isso de uma maneira muito importante. O que eu vejo que a gente ainda necessita melhorar e de
07 | uma forma coletiva nosso engajamento com a sociedade, com a cidade. Entéo a inser¢do do campus,
08 | ela é muito nessa perspectiva individual do aluno, mas na parte social, isso poderia ser maior. A gente
09 | poderia estar muito mais inserido na comunidade, mostrando muito mais 0 nosso potencial, do que
10 | efetivamente apenas na posi¢ao de ensino.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Tendo em vista o excerto discursivo de DA2, apresentado no Quadro 30, percebemos
que ele dialoga positivamente com o discurso de DA1, apresentado no Quadro 28, ao acentuar
que o IFRN tem contribuido com o desenvolvimento individual do aluno, oferecendo-lhe
possibilidades de crescer (linha 05). Ao valorar esse aspecto, desvela-se que DA2 assim como
DAl consideram o IFRN uma instituicdo de ensino de qualidade (linha 03), que vem
contribuindo para a formacéo integral dos seus alunos.

Contudo, assim como DA5, no Quadro 29, DA2 vai acentuar o fato de que as agOes de
extensdo precisam ser intensificadas. Isso fica perceptivel quando o docente ressalta que é
preciso melhorar “o engajamento com a sociedade, com a cidade” (linha 07). Para DA2, a
insercdo do Campus Apodi na comunidade ainda fica muito limitada a perspectiva individual
do aluno (linha 08), como também muito focada na dimenséao do ensino (linha 10). Esse fato é
revelador de que as atividades de pesquisa e extensdo nem sempre sdo indissociaveis das
atividades do ensino.

Quanto a dimensao da extensdo, o documento enfatiza que se tratada “objetiva¢do ou
materializagéo do saber, em uma dinamica que retroalimenta o ensino e a pesquisa” (2012, p.
91). Dentro dessa perspectiva, desvela-se que a extensédo, quando consideramos a formacéo da
EPT, contempla as atividades mais praticas segundo as quais € possivel ter uma experiéncia
com o trabalho real, espaco da materializacdo do saber. Outro aspecto acentuado pelo PPP
acerca da extensdo se refere ao fato de ser por meio dela que se retroalimenta a dimenséo do
ensino e da pesquisa. Quando consideramos o aspecto evocado por DA2 de que a instituicdo
ainda se encontra muito concentrada na “posi¢do do ensino” (linha 10), esse docente desvela a

necessidade de a instituicdo se preocupar em expandir as acdes de extensdo, ou seja, em
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intensificar a materializagdo do saber junto & comunidade, através de experiéncias com o
trabalho real, em que esteja engajada a sociedade (linha 07). Para isso, é preciso que a
instituicdo estabeleca parcerias com os mais variados setores da sociedade local.

Quanto ao processo de retroalimentacdo do ensino e da pesquisa, a partir da
materializagdo do saber (extensdo), mais uma vez parece-nos que o Dispositivo a trés polos
possa vir a favorecer esse processo. Como ja enfatizamos em andlises anteriores, tal
dispositivo contempla toda uma discussdo acerca da possibilidade de, por meio da atividade
de trabalho real, desenvolver-se uma formacdo humana integral, bem como a renovagao de
saberes, retroalimentando o conhecimento, nesse caso, 0s conteudos a serem ensinados.

Quando consideramos a perspectiva de extensdo, conforme enfatizada por DA2, que
se desenvolve no ambito da sociedade local (linha 09), tem-se a possibilidade de atender ainda
a um dos objetivos institucionais, que ¢ “estimular o desenvolvimento socioecondmico [...] €
estender beneficios a comunidade” (PPP, 2012, p. 20). Isso porque todas as pesquisas e,
consequentemente, toda a renovacdo e reavaliacdo dos saberes dar-se-d0 considerando as
demandas da realidade local. Sendo assim, essa reavaliacdo de saberes estimula o
desenvolvimento socioecondmico na medida em que oportuniza encontrar solucbes para
problemas detectados pelas atividades de trabalho desenvolvidas na sociedade local. Além
disso, a retroalimentacdo do ensino (curriculo dos cursos) dar-se-a considerando toda essa
realidade social na qual o aluno se insere, trazendo, assim, importantes contribui¢Ges para um
perfil de formagdo desse aluno, que, possivelmente, poderd atuar como profissional nesse
contexto local de trabalho. Esses aspectos vao ao encontro do que foi acentuado por DA6
(QUADRO 25). Esse docente acentua em seu discurso a importancia de a matriz curricular
dos cursos contemplar saberes, considerando as especificidades demandadas pelo mercado de
trabalho local. Desse modo, potencializa-se o perfil de formacéo do profissional para atuagédo

nesse contexto.

6.3.2 A organizacao pluricurricular

Ainda considerando a perspectiva de atender as necessidades de cada regido, a
organizacdo do IFRN dar-se-a de modo pluricurricular. A instituicdo passa a ofertar ndo s
cursos diversos como em varias modalidades de ensino. Sobre esse aspecto, analisamos,

abaixo, o discurso de DA3, contido no Quadro 31.
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Quadro 31 — Entrevista/Questio 05 — DA3

01 | Assim..., com a expansdo dos IFs, surgiu a necessidade de atender a todas essas comunidades em
02 | funcdo das necessidades de cada regido e, a partir disso, surgiu uma imensiddo de cursos sendo
03 | ofertados, muitos cursos, e em modalidades diferentes, integrado, subsequente, tem o EJA,
04 | PRONATEC, cursos FIC. Entdo, o fornecimento de cursos, para essas regides ai, eles cresceram
05 | muito em funcdo da demanda, das necessidades de cada uma delas, de cada microrregido
06 | basicamente, entdo fica dificil, as vezes, um professor dar conta desse leque de modalidades, ndo digo
07 | nem tanto pelo curso, mas quando vocé vai para diferentes modalidades, vocé tem que comecar a
08 | direcionar mais para aquela faixa etaria, para o nivel da turma, entdo vocé acaba “se virando nos
09 | trinta” para poder ir se adequando ao nivel daquelas turmas.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Quando observamos o excerto discursivo de DA3, percebemos que ela acentua a ideia
da oferta de modalidades de cursos que surgem com a nova institucionalidade. Além disso,
apresenta a diversidade de modalidades de cursos como sendo uma caracteristica constitutiva
da nova organizacdo dos IFs, quando comparada a institucionalidades anteriores, quando a
instituicdo limitava muito a oferta de cursos de nivel médio de formacdo profissional.

Segundo afirmado no PPP, temos, com os IFs, uma:

[...] Instituicdo de educacdo superior, basica e profissional, especializada na
oferta de educacdo profissional e tecnoldgica nas diferentes modalidades de
ensino [...].De organizagdo pluricurricular, o IFRN oferece um ensino
publico, laico, gratuito e de qualidade (PPP, 2012, p. 19-20).

Como valorado por DA3 e pelo PPP institucional, com a nova organizacao
institucional, expande-se a ofertas de cursos em diferentes modalidades: integrado,
subsequente, Educacéo de Jovens e Adultos — EJA, entre outros. Essa estrutura pluricurricular
surge com 0 objetivo de “atender as necessidades de cada regidao” (linha 02). De acordo com 0
PPP, as ofertas dos cursos estdo em sintonia com a funcao social da instituicdo e visam “a
consolidacéo e ao fortalecimento dos arranjos produtivos e sociais locais” (PPP, 2012, p. 20).

Embora esse aspecto deva ser considerado importante pela instituicdo, ele
desencadeia, consequentemente, alguns desafios, em especial, quando se refere a prética
pedagodgica docente. Como acentuado por DA3, para atender a esse “leque de modalidades”
(linha 06), o docente precisa considerar muitos aspectos, como a questdo da faixa etaria, do
nivel da turma (linha 08), entre outros elementos que precisam ser observados pelo docente no
momento de planejar suas atividades para cada modalidade de curso. Tudo isso acaba
ocasionando certos desafios que precisam ser superados pelos docentes. Isso fica perceptivel

guando DA3 pondera que o docente “se vira nos trinta” para fazer tantas adequacdes.
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Com relagdo a esse aspecto acentuado por DA3, temos também o discurso de DM2,
anteriormente analisado no Quadro 16 (linha 14), o qual também compartilha com a
percepcao de que o docente precisa estar sensivel a esse tipo de situacao, caracteristica do IF.
Contudo, DM2 ressalta ter davidas acerca da preparacdo de alguns docentes quando afirma
“eu ndo sei se nossa institui¢ao esta preparada” (Quadro 16, linhas 13-14) para lidar com essa
questdo. Os discursos em questdo sdo sugestivos de que a instituicdo precisa se preocupar em
capacitar os docentes para lidar melhor com essa organizacio pluricurricular. E preciso que a
instituicdo esteja empenhada em fazer com que cada modalidade de ensino ofertada tenha o
mesmo éxito que sempre foi alcangcado com os cursos técnicos de nivel médio ofertados pela
instituicdo. DM5 também parece compartilhar desse pensamento, acentuando, inclusive, a
formacéo técnica integrada de nivel médio como um aspecto marcante do perfil identitario da

instituicao.

6.3.3 A formacdo técnica integrada de nivel médio

Um aspecto evocado no discurso de alguns docentes como uma caracteristica que
sempre participou do processo de construgdo do perfil identitrio do IFRN é a formagéo
técnica de nivel médio. Entre esses discursos, destaca-se o de DM5, conforme excerto do
Quadro 32.

Quadro 32 — Entrevista/Questido 07 — DM5

01 | Bom, a nossa identidade hoje é algo bem interessante. Quando eu ingressei na instituicdo, nos
02 | tinhamos uma formacé&o voltada para formacao do técnico, era uma formagdo de nivel médio técnico,
03 | j& era uma formacao considerada de qualidade na época. Mas esse era 0 nosso perfil, a formacéo de
04 | um técnico de nivel médio que vinha pra c4 e fazia ao mesmo tempo o que n6s chamamos hoje de
05 | ensino médio e a formagdo técnica. Porém, hoje, nds temos uma identidade, digamos, assim, bem
06 | mais ampla e, muitas vezes, questiona-se isso, discute-se isso, serd que de fato n6s estamos dando
07 | conta de tanta coisa a que nos propusemos fazer. Entdo hoje nds temos da formacgdo do técnico, essa
08 | formacéo integrada, até o doutoramento, entdo sdo muitas modalidades, muitas demandas, muitos
09 | desafios. Entdo 0 nosso perfil hoje é esse de uma instituicdo que se propde a fazer varias coisas ao
10 | mesmo tempo e procura manter a qualidade em tudo que faz, nem sempre obtendo o resultado que
11 | espera obter, ndo sei se por conta dessa amplitude toda, mas o que é fato é que naquilo que a
12 | instituicdo sempre fez que foi a formagdo do técnico, nisso ela continua se destacando com maior
qualidade.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Conforme podemos observar no discurso de DM5, ele acentua uma caracteristica que,
para ele, caracteriza a instituicdo, que é a formacgdo do técnico (linha 12). Para DM5, a

instituicdo sempre obteve reconhecimento pela qualidade nessa modalidade de formacéo.
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Contudo, DMS5 ressalta que o perfil do IFRN hoje é de uma “institui¢io que se propde a fazer
varias coisas a0 mesmo tempo” (linha 09-10). Essa amplitude e diversidade passam a
constituir a nova identidade institucional (linha 05). Esse docente se posiciona enfatizando
que, embora a instituicdo procure manter a qualidade em tudo que faz, nem sempre obtém os
resultados esperados (linha 10 -11). Esses aspectos pontuados por DM5 sinalizam para o fato
de que a instituicdo tem, como desafio, buscar manter a qualidade na formacédo dos egressos
de cada uma das modalidades de ensino ofertadas. Busca-se, assim, materializar uma proposta
de formacdo integrada desde o técnico de nivel médio até os alunos de po6s-graduagdo
(doutoramento/linha 08). Com base nessa ampliagdo nas ofertas de cursos da instituicdo, DM5
relata que novos desafios surgem, mas que a institui¢cdo se empenha em superar esses desafios
e manter a qualidade do ensino.

No excerto discursivo de DM5, encontramos 0 aspecto pontuado no PPP institucional
de que um projeto “sempre confronta o instituido com o instituinte” (PPP, 2012, p. 19).
Quanto a questdo do instituido, temos o relato em DM5 do que era a proposta da instituicao
antes: “quando eu ingressei na institui¢ao, nds tinhamos uma formacgéo voltada para formacéo
do técnico, era uma formacgédo de nivel médio técnico” (linhas 01-03). Conforme acentuado
por DM5, o IFRN tinha o foco na formacgdo do Técnico de Nivel Médio, que ja se destacava,
na época, pela qualidade do ensino, embora a proposta de ensino ainda ndo ocorresse na
perspectiva do curriculo integrado (“fazia a0 mesmo tempo o que nds chamamos hoje de
ensino meédio e a formagao técnica”/linhas 04-05). Quanto ao instituinte, a nova organizagéo
institucional conta com a ampliagdo nas modalidades de ensino, deixando de focar apenas na
formacdo do técnico, como também a propria proposta de formacao profissional desse técnico
é ampliada. Assim sendo, a instituicdo assume a perspectiva de uma formacao integral do
aluno, pela proposta de curriculo integrado, proposta essa que, pelo que é destacado por
DMS5, tem dado bons resultados, pois a instituicdo “continua se destacando com qualidade”
(linhas 12-13) na formac&o do técnico de nivel médio.

Foi em meio a esse contexto que a instituicdo percebeu a necessidade de uma

(re)construcdo do PPP. Como valorado no documento institucional:

As instituicbes educativas, na condigdo de serem parte integrante de uma
sociedade em constantes transformagdes e de atuarem na instancia social da
formacdo humana, portam, necessariamente, questdes identitarias pujantes e
latentes em todos os movimentos e em todos os momentos histdricos (PPP,
2012, p. 18).
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Quando consideramos a perspectiva de formacéo do técnico de nivel medio, conforme
sinalizamos nas analises de discursos anteriores (DM1/Quadrol2), as transformacdes na
sociedade passaram a exigir uma formacdo mais abrangente, que mobilizasse uma maior
quantidade e variedade de conhecimentos. Considerando essa necessidade, surge a proposta
de uma formacdo integral, conforme defendida pela instituicdo, a qual seria alcancada através
de uma pratica pedagogica fundamentada na perspectiva de curriculo integrado. Essa proposta
de curriculo proporciona ao aluno da EPT uma formacdo abrangente que, como vimos,
favorece, entre outros elementos, a continuidade da sua formagdo no ensino superior caso
deseje, aspecto esse que a proposta dual de ensino na EPT, que se tinha antes, dificultava,
conforme vimos no primeiro capitulo dessa pesquisa.

No entanto, essa proposta de integrar conhecimentos se justifica pela propria
concepcdo de trabalho que temos hoje. Conforme destacamos no terceiro capitulo dessa tese,
a concepcdo de trabalho supera o dualismo relatado no segundo capitulo e apresenta uma
compreensdo de trabalho como uma atividade complexa que convoca o ser humano, em todas
as suas dimensdes, exigindo, assim, a mobilizacdo de saberes e conhecimentos diversos.
Nessa perspectiva, convoca-se uma formacdo na EPT fundamentada em uma proposta
curricular mais ampla que integre os mais variados saberes.

Sendo assim, o que observamos no discurso de DM5 é que a formag&o profissional e
tecnologica continua a permanecer na nova institucionalidade como uma das marcas mais
caracteristicas do perfil identitario da instituicdo. Contudo, 0 que ocorre na atualidade, & um
processo de ampliacdo curricular na formacéo do técnico de nivel médio, fato esse que se da
na esteira das transformacodes ocasionadas na sociedade que afetam diretamente as instituigdes
de ensino. Como enfatizado no préprio PPP, as instituices educativas sdo parte integrante
dessas transformacgdes sociais e precisam, portanto, acompanhar todos os movimentos de
mudancas decorrentes do contexto social no qual estéo inseridas.

Nesse sentido, podemos observar que um discurso que dialoga, afirmativamente, com
0 aquele de DM5, é o de DM2(QUADRO 33).
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Quadro 33 — Entrevista/Questio 07 — DM2

01 | Eu acho que o que marca muito a nossa questdo de identidade, que ainda é a identidade maior, € a
02 | identificacdo com a questdo profissional. A gente ndo pode esquecer isso, porque foi essa identidade
03 | que nos trouxe até aqui, que nos faz ser reconhecidos nacionalmente, que fez o governo apostar em
04 | 2008 que a gente podia fazer mais do que o que a gente ja fazia. Mas s6 foi colocada essa proposta
05 | porque a gente fazia educacdo profissional com qualidade e eu acho que ajuda na questdo da
06 | identidade, ao passo da gente ndo se sentir mal, como alguns colegas, em formar grandes técnicos.
07 | Porque todo mundo fala da formagéo integral, que o aluno ndo pode ser s6 um apertador de parafuso,
08 | mas a gente, por outro lado, ndo pode se sentir mal se o aluno sair um excelente apertador de
09 | parafuso, ndo significa que ele seja s6 isso. A qualidade do técnico que nds vamos entregar para o
10 | mundo do trabalho tem que ser pensado, se por um lado ele tem que ser um sujeito autbnomo,
11 | reflexivo, além disso, ele sair um profissional com bastante conhecimento técnico é algo muito
12 | importante, a gente ndo pode perder isso de vista.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Conforme destacado no PPP institucional, entre os elementos que conferem identidade
as instituicGes educacionais, estdo aqueles que atribuem um “sentido inico no cendario social
do qual fez ou ainda faz parte, mesmo que ela [instituicdo] tenha se transformado no decorrer
dos tempos” (PPP, 2012, p. 18). Para DM2, um sentido que caracteriza a instituicdo, mesmo
mediante o processo de transformagao nela ocorrido, ¢ a oferta de “educacao profissional com
qualidade” (linha 05), cujo acento apreciativo confirma o discurso de DMD5, analisado
anteriormente.

Para DM2, foi essa condi¢do de oferta de uma educacdo profissional de qualidade,
com “reconhecimento nacional” (linha 03), que fez com que o governo apostasse que a
instituicdo poderia fazer mais. DM2 faz referéncia a Lei 11. 892, de 29 de dezembro de 2008,
que instituiu a criacdo dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia - IFs,
instituicdo essa que passa a ofertar ensino superior, basico e profissional. Contudo, assim
como acentuado por DM2, o PPP também afirma que a especialidade da instituicdo tem sido a
“oferta de educacdo profissional e tecnoldgica nas diferentes modalidades de ensino” (PPP,
2012, p.19). Esse fato € considerado quando se trata da destinacdo de vagas, ja que a
instituicdo contempla, “em cada exercicio, o minimo de 50% das vagas para a educacédo
profissional técnica de nivel médio, prioritariamente na forma integrada” (PPP, 2012, p. 19).
Dessa forma, como se pode observar, que o proprio PPP confirma essa caracteristica da
formacéo profissional de nivel médio como sendo um aspecto marcante do perfil identitario
institucional.

Observamos ainda, no discurso de DM2, que ele acentua o fato de a formacdo técnica
integral ser aquela que contribui para a constru¢do de um “sujeito autonomo, reflexivo” (linha
09). Contudo, o docente destaca o fato de ndo se esquecer de considerar que essa formacéo

também deve se preocupar com a exceléncia do profissional em termos de dominio de
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conhecimentos técnicos (linha 10). Ao ressaltar esse aspecto, DM2 enfatiza o fato de “alguns
colegas” ndo considerarem importante 0 dominio de conhecimentos mais especificos
(técnicos) para a formacéao integral. Esse acento apreciativo é desvelado pela passagem em
que o docente afirma que a “gente ndo pode se sentir mal [como alguns colegas] se o aluno
sair um excelente apertador de parafuso” (linhas 08-09). O acento apreciativo mencionado por
DM2 parece remeter a um tipo de pensamento, ainda remanescente entre alguns docentes da
instituicdo, de que uma pratica pedagogica que priorize a mobilizacdo de conhecimentos mais
especificos/técnicos ndo potencializaria a formacdo integral do aluno/profissional, como se
esses conhecimentos pudessem deixar de contemplara inerente relacéo entre teoria e pratica.

Conforme ressaltamos no terceiro capitulo dessa pesquisa, como em analises
anteriores, quando se trata da producdo de conhecimento e da formacdo humana no e pelo
trabalho, a ergologia enfatiza que é no espaco da situacdo concreta do trabalho no qual se
mobilizam os conhecimentos mais técnicos, onde mais potencialmente encontramos a
possibilidade de formacdo humana do sujeito. Para perspectiva ergoldgica, tal fato é
justificado porque € justamente nestas situacbes concretas de trabalho que mais se
intensificam os debates entre saberes e normas, e na qual é promovida a necessaria articulacao
entre teoria e pratica. Nessa perspectiva, o aluno/trabalhador &, pois, convocado a arbitrar, ou
seja, fazer escolhas entre as normas antecedentes e as renormalizacbes. Nessa situacédo
singular do trabalho, por meio das escolhas que o trabalhador faz, € possivel observar a
relacdo dialética entre a singularidade da situacao e a totalidade historica e social, ou ainda, a
relacdo entre 0 que acontece no ambito do trabalho com o que ocorre na vida pessoal do
trabalhador fora de seu ambiente de trabalho. Portanto, compreender que na atividade de
trabalho temos a mediacdo entre essas dimensdes micro e macro é considerar que nenhuma
situacdo de trabalho lida apenas com a execucdo de conhecimentos técnicos.

Quando consideramos o0 acento apreciativo de DM2 ao destacar que se o “aluno sair
um excelente apertador de parafuso nio significa que ele € s6 isso” (linha 08-09), sinaliza-se
para um dialogo numa perspectiva afirmativa com as discuss@es contempladas pela ergologia.
Para Schwartz (2011), nenhum trabalho, por mais técnico que ele aparente ser, sera jamais
“simples, jamais sera puro encadeamento de normas, de procedimentos” (p. 33). No discurso
de DM2, ele faz referéncia a uma atividade de trabalho (apertador de parafuso), para muitos,
considerada uma atividade simples, que consiste apenas numa acgéo repetitiva. Contudo, ao
enfatizar que por se tratar de um apertador de parafuso, “ndo significa que ele seja so6 isso”,

DM2 vai sinalizar para a ideia de que toda formacao para o trabalho é sempre complexa, e por
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mais simples que a atividade de trabalho possa parecer, ela nunca se limita apenas ao que é
visivel, ao que o corpo fisico foi mobilizado.

O ergologista Schwartz (2011), apoiando-se no ergonomista Francois Daniellou
(1996), enfatiza ainda que poderiamos sintetizar a ideia de trabalho como um misto do visivel
e do invisivel, e na atividade de trabalho, nés temos:

[...] Em relagdo a trama, os fios que os religam a um processo técnico, a
propriedade da matéria, das ferramentas [...]. Em relacdo a cadeia, aqui
religados a sua propria historia, a seu corpo que aprende e que envelhece; a
uma multiddo de experiéncias de trabalho e de vida; a muitos grupos sociais
que lhes ofertaram saberes, valores, regras com 0s quais eles produzem dia
apos dia; [...] (DANIELLOU, 1996, apud, SCHWARTZ, 2011, p. 32).

Para Schwartz (2011), a “trama” corresponderia ao visivel do trabalho enquanto a
“cadeia”, a0 menos visivel ou invisivel do trabalho. Essa dimensdo do invisivel integraria toda
a atividade industriosa e impossibilitaria “circunscrever claramente 0s recursos, 0s atos, 0S
espagos onde se desdobram os corpos e almas humanas” (SCHWARTZ, 2011, p. 32).
Portanto, toda atividade articula sempre o micro do trabalho e o macro da vida social que esta
incorporada as normas®®. Essa vida social é recolocada em questdo a cada atividade de
trabalho para ser “(re)disseminada pelos milhares de canais de sociabilidade com os outros
espagos de vida social” (SCHWARTZ, 2011, p. 33). Considerando esses elementos,
observamos que DM2, ao negar a ideia de simplificacdo do trabalho, aparentemente simples,
do apertador de parafuso, dialoga com as ideias propostas pela ergologia.

Ainda considerando o exemplo citado por DM2 acerca da atividade de “apertador de
parafuso”, quando situamos essa atividade no contexto do mercado de trabalho
contemporaneo, deparamo-nos com uma situacdo de trabalho inserida em um contexto cada
vez mais dindmico, marcado pelo desenvolvimento tecnoldgico e pelo avanco cientifico que
trouxeram significativas mudancas para o processo produtivo realizado nas fabricas e
industrias atuais. Os trabalhadores inseridos nesse contexto atuam em processos de producéo
que exigem deles o dominio de conhecimentos diversos, bem como proficiéncia em novas
tecnologias, ja que tais processos sdo cada vez mais inovadores. Tais aspectos se somam aos
destacados acima e negam a ideia de compreender qualquer atividade de trabalho como um
fazer apenas manual. Tal fato convoca a instituicdo que atua com a EPT a se preocupar com a
formacdo de um aluno/profissional que seja capaz de lidar com toda essa dinamica

proveniente das novas relagdes de trabalho instauradas hoje. Como j& destacamos em analises

68 Tais normas se referem as normas antecedentes e as renormalizacBes que sdo mobilizadas em toda atividade
de trabalho, conforme ja enfatizamos no terceiro capitulo dessa pesquisa.
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anteriores, essa nova conjuntura convoca uma formagdo que se desenvolva pela mobilizagéo
de conhecimentos e saberes diversos. Acreditamos que uma tal proposta, que contemple uma
formacdo multidimensional do ser humano, visando a sua formacdo humana integral, possa
ser alcancada se fundamentada numa perspectiva de curriculo integrado, caso observado em
relacdo ao IFRN.

Com base nesses elementos, DM2 acentua a questdo da formacéo profissional técnica
de nivel médio como sendo uma marca identitaria de nossa institui¢do, destacando, inclusive,
que, em decorréncia do trabalho desenvolvido com exceléncia nessa modalidade de ensino, o
IFRN passou a ganhar credibilidade, iniciando seu processo de expansao, que resultou nessa
nova institucionalidade. O docente acentuou ainda o fato de essa oferta de formacdo
constituir-se na “nossa identidade maior” (linha 01). Contudo, ressalta que essa perspectiva de
formacgdo se ampliou, tornando-se, agora, uma formacdo integral que, segundo ele, deve
objetivar a formagdo de “um sujeito autonomo, reflexivo” (linha 09), como também de “um
profissional com bastante conhecimento técnico” (linhal(O). Considerando esse Ultimo
acento,DM2 sinaliza para a importancia de uma formacdo na EPT que mobilize sempre a
materialidade do conhecimento na pratica, que busque proporcionar mais situacdes de
trabalho real nas quais os conhecimentos, especificamente técnicos, sejam explorados. O
docente ressalta ainda a importancia de o aluno/profissional sair da institui¢do com “bastante

conhecimento técnico[...]Ja gente ndo pode perder isso de vista”(linhas 10-11).

6.3.4 Das consideragdes acerca da construcdo do perfil identitario institucional

Conforme destacado no préprio PPP, a constituicdo do perfil identitario institucional
implica perscrutar, entre outros elementos, o ciclo de vida da instituicdo, o perfil dos agentes,
0s processos de gestdo, 0s projetos e as propostas pedagodgicas (PPP, 2012, p. 18). Todos
esses aspectos foram discutidos na (re)construcdo do PPP institucional que analisamos na
presente pesquisa. Portanto, o dialogo instaurado entre o discurso docente e aquele contido no
documento institucional resultou num amplo processo de construgdo de significados que
desvelou os grandes temas presentes na discussao acerca do perfil identitario do IFRN.

No caso do presente estudo, essa discussdao acerca dos aspectos que conferem
identidade a instituicdo também foi delineada numa perspectiva alteritaria. Por conseguinte,
consideramos ndo apenas a construcdo de significados, pela mobilizacédo de sentidos evocados

no discurso do PPP, como também os aspectos acentuados nos discursos dos docentes. Cabe
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destacar ainda que os professores entrevistados atuaram como agentes ativos na construgdo do
perfil identitario institucional e que, com base em suas posi¢fes discursivas assumidas num
dado tempo-espaco, foram atribuidos valores aqueles aspectos considerados mais relevantes
das concepgdes e dos principios por eles mobilizados. Portanto, o que pudemos observar
foram excedentes de visdo, proporcionados pelos multiplos acentos apreciativos contidos nos
discursos docentes e pelos sentidos que eles expressam em relacdo ao discurso institucional
do PPP.

Para perscrutar o “ciclo de vida da institui¢ao” (PPP, 2012, p. 18), consideramos o
conceito de cronotopia. Dentro do cronotopo mais amplo, que € a propria histéria institucional
construida até o momento, temos os discursos de docentes que acompanharam todo esse
processo de construcdo, vivenciando, inclusive, cronotopos de institucionalidades anteriores
(ETFRN e CEFET). A narrativa de cada um desses docentes constitui-se como um cronotopo
que se incorpora ao mais amplo. Cada professor tem uma compreensdo acerca das
experiéncias e das acGes ocorridas no ambito do contexto sécio-histérico institucional que é
construida pelas relagdes espaco-tempo estabelecidas por esses professores. Os cronotopos
dos docentes, numa relacdo dialdgica, entrelagam-se, confrontam-se, complementam-se e,
assim, participam do processo de construgdo do cronotopo institucional.

Nessa perspectiva, conforme ja salientamos, todas as analises consideradas nas
discussbes dos objetivos anteriores elencados na pesquisa sdo relevantes para compreender a
construgdo do perfil identitario institucional. Sendo assim, esse Ultimo objetivo ndo deixa de
ser uma retomada aos aspectos ja enfatizados. Quando convocamos a discussdo acerca do
perfil identitario institucional, observamos que os discursos dos docentes se concentraram,
em especial, em torno de dois aspectos: na énfase acerca das concepcdes e dos principios
orientadores das ac@es institucionais que, em decorréncia de todas as mudancas ocasionadas
no contexto sdcio-histérico e cultural, sinalizaram para a necessidade de se rediscutir a
proposta politico-pedagdgica da instituicdo, fato que resultou no processo de (re)construcéo
do PPP; o outro aspecto também acentuado foi em relacdo ao processo de expansao
geografica e académica da instituicdo que ocorre, simultaneamente, a construcdo do
documento e cujas caracteristicas passaram a integrar a discussao daquele documento.

Entre as caracteristicas da expansdo, observamos que DA3 (Quadro 31) valora a
questdo da organizacdo pluricurricular. Ap6s a nova institucionalidade, o IFRN passa a
oferecer cursos em varios niveis e modalidades de ensino. O discurso de DA3 desvelou que
essa realidade pluricurricular € desafiadora para o docente que, no momento do planejamento

de suas atividades, precisa atentar para aspectos de cada turma assumida, tais como faixa
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etaria, nivel instrucional etc. Além disso, como ja discutido em analises anteriores que
trataram sobre a organizacao pluricurricular, ha necessidade de considerarmos a verticalizacdo
do ensino, cuja proposta, contida na Lei (n° 11.892/2008) de criacdo dos institutos, que
regulamenta os Campi do presente estudo, ainda € muito incipiente. Em meio as vérias
modalidades de ensino que integram a organizacdo pluricurricular do IFRN, os discursos de
DM2 (Quadro 33) e DM5 (Quadro 32) valoram a oferta de formacdo técnica integrada de
nivel médio como sendo a que marca a nossa identidade institucional. Entendemos que isso se
deve pelo fato de que essa modalidade de formacéo tenha sempre estado presente no processo
de construcgéo do Instituto, razdo pela qual tenha angariado reconhecimento social.

Quando consideramos as discussGes mobilizadas acerca das concepcdes e dos
principios que fundamentam essa modalidade de ensino, sejam no PPP, sejam nos discursos
dos docentes (DM5/Quadro 32), observamos que a perspectiva de formacdo é ampliada.
Conforme relata DM5, quando ele ingressa na instituicdo (periodo de institucionalidades
anteriores, tendo em vista que esse docente tem 22 anos de atuacdo no IFRN), a proposta
pedagdgica que se tinha, destinada aos cursos de nivel médio, contava com dois curriculos: do
ensino médio e da formacdo técnica (linha 05/Quadro 32). Enquanto isso, na nova
institucionalidade do IFRN, contamos com uma nova perspectiva de formacao que, como ja
vimos, fundamenta-se na proposta de curriculo integrado.

Sendo assim, os discursos sinalizam para a constru¢do de um novo perfil de formacéo
de nivel médio que, embora ainda ndo tenha se integralizado, encontra-se em andamento. A
prépria construcdo do PPP institucional e os discursos mobilizados pelos docentes ja parecem
demonstrar essa preocupacdo em materializar essa proposta com éxito, seja em relacdo a
instituicdo, seja quanto aos professores que nela atuam. Dessa forma, mesmo considerando
gque muitos aspectos precisam ser revistos, melhorados, como aponta o discurso de DA2
(Quadro 30) acerca do desenvolvimento das agOes de extensdo, compreendemos que a
perspectiva da formacgéo integrada é aquela que melhor corresponde ao que se espera de uma
formacdo de nivel médio de carater emancipatorio na EPT. Tal compreensdo se deve ao fato
de encontrarmos, nessa perspectiva de formacdo, uma possibilidade de superar o dualismo
que sempre se fez presente na EPT, j& que se parte do entendimento de que “formacéo geral é
parte inseparavel da formagdo para o trabalho” (PPP, 2012, p. 50); além disso, da
possibilidade de construgdo de um perfil profissional mais abrangente, que agregue aspectos
como autonomia e criticidade ao dominio de conhecimentos mais especificos,
correspondendo, assim, ao que se espera de uma formacdo que atenda as demandas do

mercado de trabalho contemporéneo.
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Portanto, esperamos que nossa pesquisa possa ter contribuido de modo significativo

para poder avancar na materializacdo de nossa proposta politico-pedagdgica institucional.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

O desenvolvimento do presente estudo foi motivado pelo interesse em
compreendermos, no &mbito de uma andlise discursiva dialogica, as concepcdes de trabalho,
curriculo integrado e formacdo integral expressas nos discursos dos professores do Instituto
Federal do Rio Grande do Norte, sobre o Projeto Politico-Pedagdgico e o contexto
sociopolitico institucional. A proposta politico-pedagogica, contemplada nesse documento,
como vimos, foi resultado de um longo processo de construcdo, que ultrapassou as varias
institucionalidades anteriores ao IFRN tais como o ETFRN e o CEFET. A observacao de
como se organizavam as memorias discursivas dos docentes que vivenciaram 0S Varios
espacos-tempos, constitutivos da histéria do IFRN, permitiu-nos identificar 0
desenvolvimento dessas Varias institucionalidades participantes do processo de construcéo do
IFRN.

Em relacdo a cada um dos objetivos da pesquisa, passamos a sintetizar os resultados
encontrados e as conclusfes que tais resultados nos permitem tirar. Quanto ao primeiro
objetivo, qual seja, relacionar entre si as memdrias discursivas dos docentes, situadas no
tempo/espaco presente (IFRN) e passado (ETFRN/CEFET) e observar como tais memorias
projetavam o futuro, os resultados analisados sugerem que os docentes, ao mobilizarem, em
seus discursos, as concepcdes presentes no PPP, atribuiam acentos apreciativos diversos que
ora reproduziam o discurso do PPP, na integra, ou dele se aproximavam, ora se distanciavam
dele, acentuando determinadas questdes refutadas no &mbito do documento institucional. Foi
0 caso, por exemplo, dos docentes DM4 e DA3, que, ao mobilizarem a concepgdo de
formacéo do aluno na EPT, acentuaram, em seus discursos, a necessidade de preparacédo desse
aluno para atuar no mercado de trabalho.

Em contrapartida, foi possivel concluir também no embate dos discursos
docente/institucional que uma perspectiva de formacdo que contemplasse o mercado de
trabalho era acentuada negativamente no discurso oficial contido no PPP. Isto se deve ao fato
de o documento preconizar um ideario representado pelo materialismo histérico como aporte
tedrico-metodolégico. Assume-se, assim, que a perspectiva da formacdo para 0 mercado
acaba por reduzir o sujeito a categoria de forca de trabalho a ser apropriado em funcao das
demandas econémicas do capital. Decorrente dessa concepcdo, o PPP ressalta que temos a
vertente do trabalho alienado, que acaba por “dividir os que pensam dos que se esforgcam
manualmente, impossibilitando, assim, que 0s sujeitos se apropriem das benesses do

desenvolvimento cientifico e tecnologico” (PPP, 2012, p. 46).
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Quanto a andlise do acento apreciativo preparacdo para o mercado de trabalho,
expresso nos discursos dos professores DM4, enfatizando (a) a formacdo de um perfil
profissional (DA3) e (b) a atuacdo no mercado de trabalho contemporaneo e cada vez mais
tecnoldgico, foram as discussbes sobre o trabalho humano, propiciadas pelo aporte
ergoldgico, que possibilitaram a analista-pesquisadora  reinterpretar e ressignificar
significados estabilizados, contidos no discurso institucional oficial (PPP), confrontados com
o0s sentidos de carater mais instavel que circulavam nos discursos docentes.

Assim sendo, quando consideramos a ideia de formacao de um perfil profissional para
atuar no mercado tecnoldgico, sinalizamos para uma perspectiva de formacdo na EPT que
convoque o0 aluno em toda a sua integralidade, na medida em que dele sdo exigidos
mobilizacdo de saberes, conhecimentos e valores diversos que possibilitam a esse aluno-
profissional sua inser¢do nesse mercado de trabalho cada vez mais dinamico e marcado por
avancos cientificos e tecnoldgicos, favorecendo o desenvolvimento de todas as dimensdes das
capacidades humanas: intelectuais, psicologicas, cientificas e culturais. Sendo assim,
concluimos que as avaliacdes expressas pelos docentes DM4 e DAS3 acerca da necessidade de
preparar o aluno para o mercado de trabalho ndo desconsideram uma formacdo integral do ser
humano, ao contrério, elas reforgcam a necessidade de tal formagéo.

Quanto aos acentos apreciativos enfatizados pelos docentes DM4 e DA3, quando
analisados a luz da abordagem ergoldgica, reforcam a necessidade de uma formacdo que
contemple o ser humano em sua integralidade e a mobilizacdo dos mais variados saberes e
valores no processo de formacgéo. Cabe lembrar que, no &mbito da ergologia, a concepcédo de
mercado de trabalho, no qual estdo situadas as atividades de todo o trabalho humano, néo
contempla o dualismo marxista entre o fazer e o pensar, entre 0 manual e o intelectual. Ao
contrario, 0 mercado, na perspectiva ergoldgica, corresponde a um enderecamento social no
qual se intensificam as dramaticas de uso de si do trabalhador. Isso significa que o mercado
de trabalho cria formas de atividades nas quais os debates entre valores de mercado e outros
valores sociais, presentes no mundo do trabalho, tém seu horizonte ampliado. Contudo,
quando esses debates sdo eliminados, temos o empobrecimento ou o enfraguecimento das
convocacbes mobilizadas pelos individuos. Conforme destaca Schwartz (1996,
p-153),“Quanto mais se fizer ‘aumentar as confrontacdes’ entre valores de mercado e outros
valores, [...] mais[ele] se ‘humanizara’(...)”. Com isso o filésofo Schwartz (1996, p.153)
parece indicar que, se “mutilarmos nosso ser historico”, o trabalho continuara sendo sempre

uma “confrontagcdo problematica” entre valores.
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O mercado atua, pois, como um espaco de enderegcamento que potencializa a qualidade
das convocacdes nas quais os individuos devem pensar seu ser historico (SCHWARTZ, 1996,
p. 154). Como vimos, toda forma de atividade, em qualquer circunstancia, requer sempre
varidveis a serem geridas, escolhas e arbitragens a serem feitas, que sdo as chamadas
dramaticas de uso de si. Na sociedade contemporénea, 0 modo mais rico de ativacéo, entre
estes modos “dramaticos de usos de si”’, € aquele situado nas formas de trabalho como
emprego ou mercadoria, que se encontra endere¢cado no mercado de trabalho. Isso porque
nessas formas de trabalho articulam-se as circulages e as barreiras entre a forma do trabalho
como mercadoria e 0s outros momentos da vida humana.

Assim sendo, assume-se que a atividade de trabalho, quando articulada a
procedimentos de uma contrapartida econdémica, proporciona um enderecamento social das
dramaticas de uso de si, por parte do trabalhador, cuja valorizacdo ou reconhecimento, na
forma monetéria, € considerada um elemento importante para sua subsisténcia material,
levando-nos a concluir que a ideia da preparacdo do aluno para o mercado de trabalho na
EPT nao significa, necessariamente, a negacdo de uma formacéo integral, como, por vezes,
algumas passagens do texto institucional (PPP) deixam entrever.

Nessa perspectiva, pudemos concluir também que o0s embates discursivos
proporcionados pelo dispositivo dialégico favoreceram a livre expressdo da palavra
interiormente persuasiva docente e a atualizacdo dos sentidos nela expressos, trazendo a luz
as condicdes e as contradi¢des socio-historicas contemporaneas envolvidas no planejamento e
na execucgdo de acdes formativas no &mbito da EPT.

Quanto ao segundo objetivo da pesquisa, qual seja, identificar e interpretar os sentidos
expressos nos discursos docentes em relacao as concepgdes e aos principios fundamentadores
do PPP institucional, embora as analises dos discursos dos docentes tenham revelado acentos
apreciativos diversos em relacdo ao tema formacédo do aluno na EPT, eles ndo deixaram de
considerar a importancia de uma proposta de curriculo integrado para a materializacdo de uma
formagéo integral do aluno no e pelo trabalho. Tal constatacdo foi decorrente dos resultados
observados em relacdo a analise dos discursos dos docentes DA3, DA5 e DM3, que
acentuaram temas como o didlogo entre as areas do conhecimento, que constituem a matriz
curricular dos cursos: o principio da indossociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo e a
relacdo teoria-pratica, que constituem os fundamentos de uma proposta de curriculo integrado.

No que diz respeito ao dialogo entre as areas do conhecimento, observou-se que esse
tema dialoga afirmativamente com o conceito de interdisciplinaridade, defendido no

documento (PPP, 2012), que sinaliza para a necessidade de reciprocidade e de mutualidade
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entre as diferentes areas do conhecimento. Os acentos apreciativos observados em alguns
discursos, como em DA3 e DAS5, permitem-nos concluir que ja existem préaticas pedagogicas
em curso que promovem a interacé@o entre as areas do conhecimento.

No entanto, outros discursos, como aqueles expressos pelos docentes DM3 e DM2,
confirmam a existéncia de muitos embates ideoldgicos  perceptiveis pelas disputas por
espaco e/ou por reconhecimento de determinadas areas no que diz respeito a sua contribuicédo
para a formacéo integral na EPT. Isso foi evidenciado quando alguns docentes, como DM2,
acentuaram a ideia de determinadas disciplinas servirem a outras. Como enfatizado no PPP
(2012), a perspectiva interdisciplinar consiste numa relacdo de reciprocidade e mutualidade
entre as areas do conhecimento. Nesse sentido, os resultados encontrados evidenciam que
todas as disciplinas sdo igualmente importantes para a construcao da proposta curricular. 1sso
nos permite concluir que, a despeito do PPP ja contemplar uma proposta de curriculo
integrado, ela ainda ndo foi materializada a contento, conforme ficou evidenciado pelos
embates ideol6gicos que ainda persistem entre areas e disciplinas, bem como pela
permanéncia de outro tipo de compreensdo acerca do significado conceitual da
interdisciplinaridade, como se aplicando aquelas disciplinas que apenas servem umas as
outras, excluindo a ideia de reciprocidade entre elas.

Quanto ao reconhecimento do principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo e da necessaria articulacdo entre teoria e préatica, os resultados obtidos, na analise
dos discursos de alguns docentes, como DA3 e DM3, bem como daqueles expressos no PPP
institucional, permitem-nos concluir que este conjunto de principios é fundamental para a
concretizagdo da proposta de integracdo curricular e da formacgédo integral. Contudo, os
resultados encontrados em relacdo aos discursos de DA6 eDA2 nos levam a constatacdo de
que esse principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao ainda precisa ser
ampliado, havendo necessidade de enfatizar, em especial, as acfes de extensdo que visem a
proporcionar uma melhor articulagdo entre a instituicdo e a comunidade/sociedade local e
regional, considerando os seus respectivos aspectos socioecondmicos e culturais.

Quanto ao principio da indissociabilidade, ele é detalnado no PPP em torno de trés
grandes processos de difusdo, socializacdo e apropriagdo do saber historicamente
sistematizado: 1) o ensino; 2) a construcdo do saber (através da pesquisa); e 3) a objetivacao
ou materializacdo desses saberes, (através da extensdo), organizados em uma dindmica que
retroalimenta as atividades de ensino e da pesquisa. Tais resultados, no tocante aos processos
pedagoégicos em curso na EPT, confirmam os achados de estudos ergologicos,

particularmente aqueles descritos no Dispositivo Dindmico a Trés Polos (SCHWARTZ &
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DURRIVE, 2007), tais como ‘“saberes investidos” e “saberes desinvestidos”, normas
antecedentes e renormalizaces, entre outros, que possibilitam, ao trabalhador, compreender e
discutir uma experiéncia pratica recriadora de saberes considerando processos de construgéo,
apropriacéo e aplicacdo do saber, conforme ja previsto no proprio PPP. Além disso, outros
conceitos tais como o da renormalizacéo e das dramaticas de uso de si poderdo ser Uteis para
a implementacdo de uma discussdo ampla, que envolva todos 0s agentes institucionais e que
possa promover uma autorreflexdo critica acerca da formacéo educacional oferecida na EPT,
segundo o principio da indissociabilidade, visando sempre a emancipacao teorica e pratica dos
alunos.

No que diz respeito ao terceiro e ultimo objetivo, qual seja, observar e descrever como
se constitui o perfil identitario institucional através do discurso docente, os dados discursivos
apontaram dois fatores que interferiram decisivamente para o processo de construcdo de um
novo perfil identitario institucional. O primeiro deles é o processo de expansdo geogréafica e
académica da instituicdo (DA3); o segundo surge simultaneamente ao primeiro e consiste na
construcdo de um novo PPP que contemple novas concepc¢des e novos principios para
fundamentar a proposta politico-pedagdgica da instituicdo no ambito do atual contexto socio-
historico e cultural do IFRN (DAL).

Quando relacionamos esses aspectos a modalidade de ensino em estudo nessa
pesquisa, que é a formacdo técnica integrada de nivel médio, os dados discursivos de DM5,
por exemplo, indicaram que, em decorréncia de tais mudancas institucionais, amplia-se o
perfil de formacéo nessa modalidade de ensino. Os alunos do curso técnico integrado, de nivel
médio, passam a contar com uma perspectiva de formac&o integral com base numa proposta
de curriculo integrado, proposta essa que, conforme destacado por DM5, nem sempre foi
possivel de ser desenvolvida em momentos anteriores da instituicdo. Foi o caso, por exemplo,
da época de CEFET, em que a instituicdo contava com duas propostas curriculares: uma para
0 ensino técnico e outra para o ensino médio. Ainda nessa perspectiva de formacéo integral, 0
aluno teve a possibilidade de dispor da verticalizacdo do ensino na propria instituicéo.
Contudo, conforme destacamos nas analises de DAL, as acOes de verticalizacdo do ensino,
previstas pela Lei de criacdo dos IFs (Lei 11. 892, de 29 de dezembro de 2008), ainda
precisam ser intensificadas, pois, em muitos campi, a verticalizagdo do ensino ndo tem
considerado a area de formacao do aluno no curso técnico integrado de nivel médio visando a
continuidade de sua formacdo no ensino superior em area de formacdo equivalente aquela

obtida no curso de nivel médio.
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No que diz respeito a expansao geogréafica e académica, os dados discursivos indicam
que esse fato desencadeou mudancas significativas na funcao social da instituicdo. Foi o que
observamos com o resultado da anélise referente ao discurso de DA5, que destacou o fato de
que, com a expansao do IFRN, a instituicdo logrou alcancar as regides do interior do estado,
favorecendo, assim, uma maior aproximagdo com as identidades locais. As evidéncias
encontradas nos permitiram concluir que o perfil identitario institucional foi ampliado a partir
do momento em que a instituicdo passou a agregar as varias identidades locais. Parece-nos,
pois, que essa diversidade deve ser considerada pela instituicdo no momento de planejar suas
acoes, objetivando atender as demandas da comunidade local, atentando para seus aspectos
socioecondmicos e culturais. Contudo, como enfatizado por DA5, embora a instituicdo tenha
avancado nesse aspecto, ainda € preciso melhorar. Para tanto, faz-se necessario que a
instituicdo intensifique acOes extensionistas, tendo em vista que sdo através delas que sdo
ampliadas as possibilidades de didlogo com as comunidades locais, favorecendo a discussdo
de seus aspectos identitarios caracteristicos.

No tocante ao perfil identitario institucional, cabe destacar ainda que os resultados e as
conclusbes aos quais chegamos, referentes aos demais objetivos da pesquisa, também
confirmam a constatacdo de que temos, de fato, um novo perfil identitario em construgdo no
IFRN, cuja base é a proposta de formacéo integral do ser humano, que sera alcancada através
do curriculo integrado.

Levando em consideracdo os resultados e as conclusfes obtidos em nosso estudo,
propomos algumas sugestdes a serem implementadas pela instituicdo: a) planejamento de
uma agenda de discussao dos principios e/ou concepgdes definidas no documento para que 0s
docentes possam aprofundar a compreensdo desses principios, como também
ampliar/contribuir com essa discusséo, aplicando o aprendizado adquirido em suas praticas
docentes; b) intensificacdo de estratégias que facilitem o dialogo entre as diversas
disciplinas/areas do conhecimento que compdem a matriz curricular de cada curso, como, por
exemplo, a criagdo de mais espagos de planejamento coletivos, reunindo os docentes por
curso e por periodo, favorecendo, dessa forma, o dialogo docente e a integracdo dos
conteddos por eles trabalhados; c) ampliacdo das acGes de extensdo, contribuindo com o
didlogo entre instituicdo e sociedade, de modo a articular as a¢des institucionais as demandas
da comunidade local e regional, possibilitando, assim, que a instituicio cumpra com o0
compromisso proposto no PPP (2012), qual seja, o de promover mudancas significativas no
ambito da formacdo humana, da formacdo para o trabalho e do desenvolvimento social e

econbémico.
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Por fim, o dialogo instaurado entre as memorias discursivas dos docentes podera
favorecer o planejamento e a execucdo de acdes institucionais futuras, como, por exemplo, a
retomada da discussdo de algumas tematicas referidas pelos docentes de forma a permitir a
atualizagdo conceitual e pratica no PPP, caso do conceito do trabalho. Cabe destacar o papel
fundamental que o coletivo docente vem desempenhando, ao longo de 20 anos de histéria
institucional do IFRN, para a materializacdo da proposta politico-pedagdgica contemplada no
PPP, como foi evidenciado pelos resultados encontrados e discutidos ao longo de nosso
estudo. Esse fato justifica, por si s@, sua representacdo efetiva em futuras discussdes que
venham a ser conduzidas, no ambito institucional, acerca da atualizagcdo das diretrizes

formativas do PPP e do planejamento de a¢Oes para viabilizar sua execucao.
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APENDICE A - ENTREVISTA (DOCENTES DO IFRN — CAMPUS APODI)

Entrevista - Docentes IFRN/Campus Apodi

Docente:

Tempo de docéncia no IFRN:

Niveis de ensino em que atua:

Formagéo:

Leciona disciplinas no ndcleo estruturante/articulador/tecnoldgico:
Data:

Conforme apresentado no préprio texto do PPP, o capitulo 1:

“apresenta a concepg¢do do Projeto Politico-Pedagdgico do IFRN, os
principios que orientam a construcdo de projetos politico-pedagdgicos,
a contextualizacdo histérica dos projetos politico-pedagdgicos da
Instituicdo, as razdes de se construir um novo projeto politico-
pedagdgico, o contexto em que transcorreu o processo de construcdo

desse novo documento e a metodologia adotada em tal construgdo”.
(PPP, 2012, p. 17, grifo nosso)

1) Para vocé qual a funcdo do projeto politico-pedagogico institucional?

2) Fazendo uma contextualizacdo histérica, gostaria que vocé relatasse acerca das razoes
que nos levaram a constru¢do de uma nova proposta politico-pedagodgica, em qual contexto
isso ocorreu. (Essa pergunta ndo deve ser considerada para os docentes que chegaram
recentemente)

3) Embora vocé ndo tenha participado de institucionalidades anteriores (CEFET, por
exemplo), nem trabalhado com uma proposta politico-pedagégica diferente da vigente, vocé
convive com o discurso de docentes que vivenciaram toda essa realidade anterior ao IFRN,
seja através dos eventos institucionais, dos Nucleos Centrais Estruturantes — NCEs da
disciplina, das Semanas Pedagdgicas, como também, dos documentos institucionais. Em
algum momento, vocé observou no discurso desses docentes a abordagem acerca de aspectos
relativos a essa realidade anterior ao IFRN? Como se deu essa abordagem, como vocé a

analisa?

Quanto ao capitulo 2, aborda-se:

“o perfil identitario institucional no contexto histérico-social hodierno do
IFRN. Para tanto, pde em foco a estrutura institucional, as finalidades e a
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funcdo social da Instituicdo, o histérico da Instituicdo e a
contextualizacdo politica e geografica do projeto de expansdo da rede federal
de educacdo profissional e tecnoldgica no Rio Grande do Norte”. (PPP,
2012, p.17, grifo nosso)

4) Considerando o contexto histérico-social hodierno do IFRN, comente acerca da
fungéo social que a instituicdo deve assumir conforme enfatizado no PPP. (Em que vocé
considera que essa fungéo social se modificou, se expadiu...)

5) Quais aspectos participam do processo de construcdo do “novo” perfil identitario

institucional?
No capitulo 3 explicita-se:

“o conjunto de concepgdes teodricas e de bases epistemologicas e filosoficas
que fundamenta a opgdo pelo curriculo integrado. Explicita, também, a
concepc¢do de curriculo orientadora da préatica pedagdgica institucional e a
concepgdo de gestdodemocratica na educagdo”. (PPP, 2012, p.17, grifo
n0osso)

6) Quais sdo os principios e as concepg¢des orientadores da educacao profissional técnica
de nivel médio na modalidade integrada regular que fundamentam o PPP vigente?

7) Como vocé avalia a concepgdo de curriculo orientadora da atividade docente
institucional voltada a educacédo profissional técnica de nivel médio na modalidade integrada
regular?

8) Como vocé em sua atividade docente busca dialogar com os principios e as
concepgdes que fundamentam a proposta politico-pedagdgica do IFRN? Para isso, vocé
encontra algum desafio e/ou incentivos?

9) Para vocé, o modelo de gestdo que temos atuando no IFRN hoje condiz com a

concepcao de gestdodemocratica defendida no PPP?

O capitulo 4 versa:

“sobre as politicas e as a¢fes educativas da Instituicdo. Apresenta
em que consiste essas politicas e essas acOes, no que se refere aos
objetivos, as formas de organizacdo das ofertas educacionais, a quem
se destinam e aos indicadores metodologicos de cada politica” (PPP,
2012, p.17, grifo nosso)
10) O capitulo 4 apresenta o principio da indissociabilidade entre as trés dimensoes:
ensino, pesquisa e extensdo como norteador da politica e das ac¢Oes institucionais. Como vocé
avalia a aplicabilidade dessa orientagdo nas agdes desenvolvidas pela instituicdo? Tem se

contemplado esses trés eixos? Comente.
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11)  Vocé entende que o grupo de docentes da instituicdo, envolvendo os que atuam no
nucleo estruturante, no nucleo articulador e no nudcleo tecnologico, tem uma ideia clara acerca

dos principios e das concepcdes norteadores das a¢des educativas institucionais?

O Capitulo 5 expde:

“uma proposta de avaliacdo processual — global e emancipatoria — do
Projeto Politico-Pedagogico institucional com a finalidade de corrigir
rumos e retroalimentar as politicas e as agfes institucionais”(PPP,
2012, p.17, grifo nosso)
12)  Como vocé avalia o papel da instituicdo no processo de acompanhamento acerca da
implantacdo dessa proposta politico pedagdgica? Retoma-se o PPP constantemente? Como
isso é feito? Quem sdo 0s responsaveis por esse trabalho? Como os novos servidores docentes

apropriam-se dessa proposta?

Questdes para fechamento:

13)  Vocé considera que a proposta de reforma para o ensino médio pode acarretar alguma
implicacdo na proposta de ensino médio integrado que vem se desenvolvendo na institui¢do?
Qual a sua anélise acerca da posi¢éo que a institui¢cdo tem assumido?

14)  Vocé teria alguma consideracdo/observacdo a fazer acerca da proposta politico-
pedagdgica institucional que vocé ndo viu contemplada nas perguntas e/ou alguma

consideracdo acerca da pesquisa em si?
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APENDICE B - ENTREVISTA (DOCENTES DO IFRN — CAMPUS MOSSORO)

Entrevista - Docentes IFRN/Campus Mossoro

Docente:

Tempo de docéncia no IFRN:

Niveis de ensino em que atua:

Formacao:

Leciona disciplinas no ndcleo estruturante/articulador/tecnologico:
Data:

Conforme apresentado no préprio texto do PPP, o capitulo 1:

“apresenta a concep¢do do Projeto Politico-Pedagégico do IFRN, os
principios que orientam a construcdo de projetos politico-pedagdgicos, a
contextualizacao historica dos projetos politico-pedagdgicos da Instituicéo,
as razBes de se construir um novo projeto politico-pedagdgico, o contexto
em que transcorreu 0 processo de constru¢do desse novo documento e a
metodologia adotada em tal construgdo”. (PPP, 2012, p. 17, grifo nosso)

1) Para vocé qual a funcéo do projeto politico pedagogico institucional?

2) Fazendo uma contextualizag¢do historica, gostaria que vocé relatasse acerca das razoes
que nos levaram a constru¢do de uma nova proposta politico-pedagogica, em qual contexto
iSso ocorreu?

3) Como vocé avalia essa proposta politico-pedagogica implantada atualmente na
instituicdo frente as propostas politico-pedagodgicas adotadas anteriormente (enquanto ETFRN
e CEFET).

4) Vocé acha que todo esse processo de transformacdo ocorridos nas propostas politico-
pedagogicas ao longo dos anos na instituicdo interfere positiva e/ou negativamente? Por qué?
5) Vocé considera que o0s docentes que participaram desse processo de
mudancas/alteragdes ocorridas nas propostas politico-pedagdgicas da instituicdo
véem/concebem a atual proposta do IFRN de modo diferente dos demais docentes que nao

acompanharam esse processo de construcdo institucional?

Quanto ao capitulo 2, aborda-se:

“o perfil identitario institucional no contexto histérico-social hodierno do
IFRN. Para tanto, pde em foco a estrutura institucional, as finalidades e a
funcdo social da Instituicdo, o histérico da Instituicdo e a
contextualizacdo politica e geografica do projeto de expansdo da rede federal
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de educacdo profissional e tecnoldgica no Rio Grande do Norte”. (PPP,
2012, p.17, grifo nosso)

6) Considerando o contexto histérico-social hodierno do IFRN, comente acerca da
funcdo social que a instituicdo deve assumir conforme enfatizado no PPP.
Quais aspectos participam do processo de constru¢do do “novo” perfil identitario

institucional?
No capitulo 3 explicita-se:

“o conjunto de concepgdes tedricas e de bases epistemoldgicas e filosoficas
que fundamenta a opcdo pelo curriculo integrado. Explicita, tambem, a
concepcdo de curriculo orientadora da pratica pedagdgica institucional e a
concepgdo de gestdodemocratica na educagdo”. (PPP, 2012, p.17, grifo
N0sso)

7) Quais sdo os principios e as concepges orientadores da educacgdo profissional técnica
de nivel médio na modalidade integrada regular que fundamentam o PPP vigente?

8) Como vocé avalia a concepcdo de curriculo orientadora da pratica pedagogica
institucional voltada a educacédo profissional técnica de nivel médio na modalidade integrada
regular?

9) Como vocé em sua atividade docente busca dialogar com o0s principios e as
concepcdes que fundamentam a proposta politico-pedagogica do IFRN? Para isso, vocé
encontra algum desafio e/ou incentivos?

10)  Para vocé, o modelo de gestdo que temos atuando no IFRN hoje condiz com a

concepgdo de gestdodemocrética defendida no PPP?

O capitulo 4 versa:

“sobre as politicas e as a¢Oes educativas da Instituicdo. Apresenta em que
consiste essas politicas e essas aces, no que se refere aos objetivos, as
formas de organizacdo das ofertas educacionais, a quem se destinam e aos
indicadores metodologicos de cada politica” (PPP, 2012, p.17, grifo nosso)

11) O capitulo 4 apresenta o principio da indissociabilidade entre as trés dimensoes:
ensino, pesquisa e extensao como norteador da politica e das a¢des institucionais. Como vocé
avalia a aplicabilidade dessa orientacdo nas acdes desenvolvidas pela instituicdo? Tem se

contemplado esses trés eixos? Comente.
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12)  Vocé entende que o grupo de docentes da instituicdo, envolvendo os que atuam no
nucleo estruturante, no nucleo articulador e no ndcleo tecnoldgico, tem uma ideia clara acerca

dos principios e das concepcdes norteadores das a¢6es educativas institucionais?

O Capitulo 5 expoe:

“uma proposta de avaliacdo processual — global e emancipatéria — do
Projeto Politico-Pedagdgico institucional com a finalidade de corrigir rumos
e retroalimentar as politicas e as agdes institucionais” (PPP, 2012, p.17, grifo
Nosso)

13)  Como vocé avalia o papel da instituicdo no processo de acompanhamento acerca da
implantacdo dessa proposta politico pedagdgica? Retoma-se o PPP constantemente? Como
isso é feito? Quem sdo 0s responsaveis por esse trabalho? Como os novos servidores docentes

apropriam-se dessa proposta?

Questdes para fechamento:

14)  Vocé considera que a proposta de reforma para o ensino médio pode acarretar alguma
implicacdo na proposta de ensino médio integrado que vem se desenvolvendo na institui¢do?
Qual a sua anélise acerca da posi¢do que a institui¢cdo tem assumido?

15)  Vocé teria alguma consideracdo/observacdo a fazer acerca da proposta politico-
pedagdgica institucional que vocé ndo viu contemplada nas perguntas e/ou alguma

consideracdo acerca da pesquisa em si?



ANEXO A - PARECER CONSUBSTANCIADO DO COMITE DE ETICA EM
PESQUISA ENVOLVENDO SERES HUMANOS - CEP

UFPE - UNIVERSIDADE
%* CEP ﬁ FEDERAL DE PERNAMBUCO - Wm
g |_ — CAMPUS RECIFE -

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: O didlogo entre o projeto politico pedagdgico - PPP e os sujeitos docentes:

(re)construindo sentidos
Pesquisador: JOCELIA DA SILVA GURGEL FREIRE
Area Tematica:
Versao: 1
CAAE: 04610418.0.0000.5208
Instituicao Proponente: Universidade Federal de Pernambuco - UFPE
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 3.135.308

Apresentacédo do Projeto:

Trata-se de pesquisa de doutorado, vinculada ao Programa de Pés-Graduagao em Letras — UFPE, sob
orientagdo da Prof? Maria Cristina Hennes Sampaio, que propde estudar como docentes do Instituto Federal
de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte dialogam com a proposta politico-pedagdgica
do documento institucional — PPP; que interpretagdes séo atribuidas pelos docentes ao enunciado/discurso
presente no Projeto Politico Pedagdgico. Serdo entrevistados 12 docentes de Ensino Médio do IFRN, 6 do
Campus Mossoro e 6 do Campus Apodi. A amostragem € feita por conveniéncia e leva em conta diferentes
periodos de ingresso do docente na instituicdo. Utiliza-se da entrevista narrativa como instrumento de coleta
de dados. A abordagem tedrico-metodologica baseia-se na teoria dialégica da linguagem de Bakhtin.

Objetivo da Pesquisa:

Geral: Compreender as relagées dialdgicas e alteritarias que se inscrevem entre os enunciados/discursos
dos sujeitos docentes e os enunciados/discursos do Projeto Politico Pedagégico - PPP institucional.
Especificos: 1. Compreender, através das entonagdes e acentos apreciativos, como os sujeitos docentes
interpretam as concepgdes e os principios referenciadores do PPP institucional; 2. Desvelar, através da
relagdo dialdgica entre os enunciados/discursos dos sujeitos docentes e os enunciados/discursos presentes
no PPP, como vém constituindo-se o perfil identitario institucional

Enderego: Av. da Engenharia s/n° - 1° andar, sala 4, Prédio do Centro de Ciéncias da Salde
Bairro: Cidade Universitaria CEP: 50.740-600

UF: PE Municipio: RECIFE

Telefone: (81)2126-8588 E-mail: cepccs@ufpe.br

239



UFPE - UNIVERSIDADE
%§ CEP FEDERAL DE PERNAMBUCO - Wm
ME CAMPUS RECIFE -

UFPE

Continuagao do Parecer: 3.135.308

e a interferéncia disso na constituicdo do trabalho docente; 3. Analisar o modo pelo qual o docente, a partir
de seu ato responsavel e responsivel de enunciar, relaciona a sua memoria individual com a memodria
coletiva materializada no PPP, (re)construindo sentidos e (re)significando o seu fazer docente hoje.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

Riscos: a pesquisadora considera o risco de eventual constrangimento para os(as) voluntarios(as), devido
ao fato de terem suas falas registradas em audio e caso tenham dificuldades de responder as perguntas. No
intuito de minimizar esse risco, serdo esclarecidos(as) sobre os propdsitos da pesquisa bem como sobre as
perguntas da entrevista. Além disso, terdo assegurados o sigilo de suas identidades bem como o uso
exclusivo dos dados para fins académicos, e da possibilidade de desisténcia de suas participagées em
qualquer etapa da pesquisa.

Beneficios: Como beneficios diretos, a pesquisadora se propde a dar um retorno dos resultados de sua
pesquisa a todos os participantes envolvidos, em particular, e ao Instituto como um todo, por meio de
exposicdo oral/pdster, nas reunides pedagdgicas bem como nos eventos cientificos oficiais do IFRN. Ao
possibilitar uma reflexdo sobre a proposta politico-pedagodgica institucional, a pesquisa trara contribui¢gdes
significativas para o trabalho docente realizado na instituicdo.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

A pesquisa tem relevancia cientifica e o projeto apresenta uma boa estruturagdo, justificativa pertinente e
metodologia coerente com os objetivos. Ndo ha, quanto aos procedimentos metodoldgicos, problemas
relativos aos aspectos éticos da pesquisa.

Consideragdes sobre os Termos de apresentacao obrigatoria:

Os seguintes documentos foram apresentados de acordo com os padrdes exigidos pelo Comité de Etica em
Pesquisa: 1) Folha de Rosto; 2); Carta de Anuéncia do Diretor Geral do IRFN — Campus Apodi; 3) Carta de
Anuéncia do Diretor Geral do IRFN — Campus Mossoroé; 4) Curriculos Lattes da pesquisadora e da
orientadora; 5) TCLE para maiores de 18 anos; 6) Comprovante de vinculo; 7) Termo de Compromisso e
Confidencialidade.

Recomendagoes:

Nao ha.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

Nao ha.

Consideragdes Finais a critério do CEP:

O Protocolo foi avaliado na reunido do CEP e estd APROVADO para iniciar a coleta de dados.

Enderego: Av. da Engenharia s/n° - 1° andar, sala 4, Prédio do Centro de Ciéncias da Salide
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Informamos que a APROVACAO DEFINITIVA do projeto s6 sera dada apds o envio da Notificagdo com o
Relatério Final da pesquisa. O pesquisador devera fazer o download do modelo de Relatério Final para
envia-lo via “Notificagéo”, pela Plataforma Brasil. Siga as instru¢des do link “Para enviar Relatorio Final”,
disponivel no site do CEP/UFPE. Apd6s apreciagao desse relatério, o CEP emitira novo Parecer
Consubstanciado definitivo pelo sistema Plataforma Brasil.

Informamos, ainda, que o (a) pesquisador (a) deve desenvolver a pesquisa conforme delineada neste
protocolo aprovado, exceto quando perceber risco ou dano ndo previsto ao voluntario participante (item V.3.,
da Resolugdo CNS/MS N° 466/12).

Eventuais modificagdes nesta pesquisa devem ser solicitadas através de EMENDA ao projeto, identificando
a parte do protocolo a ser modificada e suas justificativas.

Para projetos com mais de um ano de execugdo, é obrigatério que o pesquisador responsavel pelo
Protocolo de Pesquisa apresente a este Comité de Etica, relatérios parciais das atividades desenvolvidas no
periodo de 12 meses a contar da data de sua aprovacgéao (item X.1.3.b., da Resolugdo CNS/MS N° 466/12).
O CEP/UFPE deve ser informado de todos os efeitos adversos ou fatos relevantes que alterem o curso
normal do estudo (item V.5., da Resolugdo CNS/MS N° 466/12). E papel do/a pesquisador/a assegurar
todas as medidas imediatas e adequadas frente a evento adverso grave ocorrido (mesmo que tenha sido
em outro centro) e ainda, enviar notificagdo a ANVISA — Agéncia Nacional de Vigilancia Sanitaria, junto com
seu posicionamento.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:
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Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagéo
Informagdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 14/12/2018 Aceito
do Projeto ROJETO_1275157.pdf 10:42:36
QOutros anuencia2.pdf 14/12/2018 |JOCELIA DA SILVA | Aceito
10:39:47 |GURGEL FREIRE

Outros anuencia.pdf 14/12/2018 |JOCELIA DA SILVA | Aceito
09:58:25 | GURGEL FREIRE

Qutros curriculo_orientadora.pdf 13/12/2018 |JOCELIA DA SILVA | Aceito
19:43:07 _|GURGEL FREIRE

QOutros curriculopesquisadora.pdf 13/12/2018 |JOCELIA DA SILVA | Aceito
18:20:30 |GURGEL FREIRE

Outros DecDinter.pdf 13/12/2018 [JOCELIA DA SILVA | Aceito
18:14:33 |GURGEL FREIRE
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Outros Termo_de_compromisso.pdf 13/12/2018 [JOCELIA DA SILVA | Aceito
18:11:15  |GURGEL FREIRE

TCLE / Termos de | TCLE.docx 13/12/2018 [JOCELIA DA SILVA | Aceito

Assentimento / 17:31:32 |GURGEL FREIRE

Justificativa de

Auséncia

Projeto Detalhado / | Projetodepesquisa.docx 13/12/2018 |JOCELIA DA SILVA | Aceito

Brochura 14:01:52 |GURGEL FREIRE

Investigador

Folha de Rosto folhaderosto.pdf 13/12/2018 |JOCELIA DA SILVA | Aceito
10:40:26 |GURGEL FREIRE

Situacao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagcao da CONEP:
Nao

RECIFE, 07 de Fevereiro de 2019

Assinado por:
Gisele Cristina Sena da Silva Pinho
(Coordenador(a))
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