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RESUMO

O debate sobre a integragdo curricular na Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio
(EPTNM) impde aos docentes, as institui¢des e aos pesquisadores o desafio de repensar a
pratica pedagogica e o papel das disciplinas na formag¢do humana integral dos estudantes,
contexto no qual a Sociologia assume relevancia por sua capacidade de articular saberes e
promover a reflexdo critica. Esta dissertagdo objetiva compreender como a Sociologia pode
contribuir para a articulagdo de um Curriculo Integrado na EPTNM, desdobrando-se nos
seguintes objetivos especificos: analisar o processo de constru¢do do curriculo de Sociologia
na EPTNM; verificar se o curriculo praticado corresponde ao curriculo prescrito; investigar
os conhecimentos e as percep¢des dos docentes acerca do Curriculo Integrado; e propor
estratégias pedagodgicas e metodologicas que favoregam a efetiva integragdo curricular da
disciplina de Sociologia. A pesquisa adota abordagem qualitativa, de natureza exploratdria e
descritiva, buscando compreender as percepg¢des dos sujeitos envolvidos no contexto
investigado. Desenvolve-se como uma pesquisa multicampi no ambito do Instituto Federal do
Amazonas (IFAM), envolvendo professores de Sociologia, utilizando o questionario como
instrumento de coleta de dados, além da pesquisa bibliografica e da analise documental como
procedimentos complementares. Para a analise dos dados, emprega-se a técnica de analise de
conteudo proposta por Bardin (2016). Os resultados evidenciam que o processo de constru¢ao
do Curriculo Integrado no IFAM apresenta fragilidades, uma vez que nao prioriza o trabalho
coletivo, sendo frequentemente elaborado de forma individual, isolada ou segmentada. Essa
constatacdo se reforca ao analisar a organizacgao curricular e a relagdo entre curriculo prescrito
e praticado, pois alguns docentes demonstram desconhecimento sobre o processo de
elaboragdo curricular, enquanto outros mencionam a existéncia de comissdes sistémicas e
locais. Observa-se que o curriculo praticado pela maioria dos docentes difere do curriculo
prescrito, sendo as adaptagdes justificadas por fatores como afinidade com determinados
conteudos, padronizacdo, contextualizagdo e atualizacdo, o que caracteriza um trabalho
docente predominantemente solitdrio. Embora os docentes reconhecam as bases conceituais
da Educacdo Profissional e Tecnoldgica e demonstrem compreensdo sobre o conceito de
Curriculo Integrado, os dados analisados revelam contradi¢des entre essa compreensao € a
efetivacdo de praticas curriculares integradas, indicando que a integragdo ocorre de forma
pontual e nao sistémica. Diante desse cenario, a pesquisa bibliografica e exploratoria busca
abrir caminhos para a articulacdo do Curriculo Integrado, resgatando chaves pedagogicas que
possam servir como ponto de partida para esse processo, reconhecendo, contudo, que esforcos
individuais apresentam limites e que a constru¢do de um Curriculo Integrado na EPTNM
exige um compromisso coletivo. Como desdobramento da pesquisa, desenvolve-se o Produto
Educacional intitulado “Guia Didatico: Chaves Socioldgicas para a Integracao Curricular”.

Palavras-chave: Curriculo Integrado. Educagao Profissional Técnica de Nivel Médio.
Sociologia.



ABSTRACT

The debate on curricular integration in upper secondary technical and vocational education
(TVET) poses a challenge to teachers, institutions, and researchers to rethink pedagogical
practices and the role of disciplines in the integral human formation of students, within which
sociology assumes relevance due to its capacity to articulate knowledge and promote critical
reflection. This dissertation aims to understand how sociology can contribute to the
articulation of an integrated curriculum in upper secondary TVET, unfolding into the
following specific objectives: to analyze the process of constructing the sociology curriculum
in upper secondary TVET; to verify whether the enacted curriculum corresponds to the
prescribed curriculum; to investigate teachers’ knowledge and perceptions regarding the
integrated curriculum; and to propose pedagogical and methodological strategies that foster
the effective curricular integration of sociology. The research adopts a qualitative approach of
an exploratory and descriptive nature, seeking to understand the perceptions of the subjects
involved in the investigated context. It is developed as a multicampus study within the
Federal Institute of Amazonas (IFAM), involving sociology teachers, using a questionnaire as
the main data collection instrument, complemented by bibliographic research and
documentary analysis. Data analysis employs Bardin’s (2016) content analysis technique. The
findings indicate that the process of constructing the integrated curriculum at IFAM presents
significant weaknesses, as it does not prioritize collective work and is often developed in an
individual, isolated, or segmented manner. This assessment is reinforced by the analysis of
curricular organization and the relationship between the prescribed and enacted curricula, as
some teachers demonstrate a lack of knowledge about the curriculum development process,
while others report the existence of systemic and local committees. The enacted curriculum
implemented by most teachers differs from the prescribed curriculum, with adaptations
justified by factors such as affinity with specific content, standardization, contextualization,
and updating, which characterizes a predominantly solitary teaching practice. Although
teachers recognize the conceptual foundations of technical and vocational education and
demonstrate an understanding of the integrated curriculum concept, the analyzed data reveal
contradictions between this understanding and the effective implementation of integrated
curricular practices, indicating that integration occurs in a fragmented and non-systemic
manner. In this context, bibliographic and exploratory research seeks to open pathways for
articulating the integrated curriculum by recovering pedagogical keys that may serve as a
starting point for curricular integration, while acknowledging that individual efforts have
limitations and that the construction of an integrated curriculum in upper secondary TVET
requires collective commitment. As an outcome of the research, an educational product
entitled “Didactic Guide: Sociological Keys for Curricular Integration” is developed.

Keywords: Integrated Curriculum. Secondary-Level Technical and Vocational Education.
Sociology
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INTRODUCAO

“Liberdade significa responsabilidade. E por isso que tanta gente tem medo dela”.
Essa frase de Georg Bernard Shaw fala ao meu espirito ¢ as minhas recordagdes quando
penso em educagdo. A liberdade ¢ um ato de amor. E a educagdo também ¢ afeto. Por isso,
quando penso' nessa tematica me emociono porque escrever sobre Educagdo é reviver
emocdes. E recordar os melhores sentimentos, as diversas historias e as afetuosas lembrangas
de um tempo que nunca voltara. E me sentir livre. E saber que sou responsavel pelos meus
erros e fracassos, mas também pelas conquistas e sucesso. E ser mais consciente. E ser mais
critica. E se permitir mudangas. Sinto-me privilegiada por ter tantas boas recordacdes e
historias para contar. A escola foi muito mais que um lugar para estudar e preparar-se para o
vestibular. Foi um lugar de crescimento para a vida, e ninguém faz isso sem liberdade.

Tanto no Ensino Médio quanto na graduagdo a liberdade foi o alicerce das minhas
atividades. Neste periodo da graduagdo, fui marcada pelas experiéncias extraclasses.
Capitaneada pelas atividades politicas, vivi o que ndo poderia ter vivenciado em outro lugar.
Uma forma de organizacdo mal compreendida e marcada por estigmas: a autogestdo ou
gestdo coletiva, baseada nas teorias anarquistas.

O movimento politico foi construido por diversas pessoas independentes e grupos
distintos do curso de Ciéncias Sociais da Universidade Federal Fluminense (UFF). Uma
mistura de teoria anarquista contextualizada aos ideais dos movimentos sociais da América
Latina, como a autonomia dos povos e o poder horizontal. Idealizando e realizando um
movimento que culminou na unica forma de organizacgao politica da Universidade onde nao
havia eleicdo para representantes, cada discente era responsavel por sua propria
representacdo. Uma comunidade politica que s6 poderia funcionar se houvesse a participagao
ativa da coletividade.

Essa experiéncia foi marcante, pela convivéncia em um espago de constantes debates,
onde aprendi a importancia da divergéncia, do ouvir, do argumentar, do refutar, e do respeito.
Sobretudo, fortaleceu o espirito cientifico, considerando, que a dialética ¢ um método de
resolucao de contradi¢cdes por meio do debate entre teses e antiteses sendo uma ferramenta

filosofica, no qual, o debate e a critica sdo cruciais para o avango do conhecimento.

'O uso do verbo na primeira pessoa do singular no preAmbulo ¢ utilizado para dar sentido as minhas vivéncias
que permeiam o meu caminho em dire¢do ao tema deste projeto. No entanto, a partir dos proximos capitulos, a
escrita do texto assumira tradi¢do académica.
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Ainda que os debates acontecessem, muitas vezes, na base de tensdes, era um
ambiente rico para a aprendizagem. A vaidade tinha que ser diluida, ndo existia lugar para o
personalismo na auséncia da hierarquia, ou qualquer orgulho, gerado por status que cargos
representativos possam causar. Foi uma experiéncia sui generis.

Ao ingressar como docente na Educacao Profissional e Tecnolégica (EPT) no Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas (IFAM), atuei, durante nove anos,
sem participar de qualquer debate ou capacitacdo institucional que tangenciasse os temas que
compdem as Bases Conceituais da EPT. Isso s6 fez sentido quando iniciei o Mestrado
Profissional em Educagdo Profissional e Tecnologica (ProfEPT). Tornando-se o combustivel
para este projeto e um proposito pessoal a ser perseguido, a aplicabilidade das bases
conceituais, a auto formacao teorica e a promogao da identidade da EPTNM.

O inicio do processo de investigacdo me direcionou para o conhecimento sobre o
inicio da criacdo das escolas profissionalizantes e posteriormente as escolas técnicas no
Brasil. A historia relata que as primeiras demandas por uma mado de obra especializada
surgiram com a criagdo das Casas de Fundicdo e de Moedas. No mesmo periodo foram
criados os Centros de Aprendizes de Oficios nos Arsenais da Marinha Brasileira. Esses
Centros s3o os que mais se aproximam das futuras escolas técnicas. Em 1906, Nilo Pecanha,
entdo Presidente do Brasil, inaugurou um programa nacional de ensino técnico. Foram criadas
4 escolas profissionalizantes em Campos, Petropolis, Niter6éi e Paraiba do Sul, todas no
Estado do Rio de Janeiro (Fonseca, 1961).

Desde entao, a Educacao Profissional (EP) passou ao longo do século XX e XXI por
diversas mudangas identitarias. De Escolas de Aprendizes e Artifices para os Liceus
Profissionalizantes, para as Escolas Industriais (EI) e Escolas Técnicas (ET), para a criagdo
das Escolas Técnicas Federais (ETFs) e Escolas Agrotécnicas Federais (EAFs), que deram
origem aos Centros Federais de Educacao Tecnoldgica (CEFETs). Em 2008 criou-se a Rede
Federal de Educagao Profissional Cientifica e Tecnologica (RFEPCT) e que traz em seu bojo
a criagdo dos Institutos Federais de Educagao Ciéncia e Tecnologia (IFs) (BRASIL, 2008).

As ultimas mudangas resultam de um contexto politico e historico marcado por
conflitos e pela esperanga, na implementacao de um projeto societario contra-hegemonico. As
mais significativas, tiveram inicio em 2003, no governo Lula, com a implementacdo de
politicas educacionais que divergiam das concepgdes neoliberais e visavam expandir as
oportunidades educacionais para a classe trabalhadora. O objetivo era promover uma
educagdo publica, gratuita, de qualidade, articulando ensino, pesquisa e extensdo, com foco

no desenvolvimento regional e inclusdo social.
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Durante o periodo de 2003 a 2010, houve um aumento significativo na rede de escolas
da EPT, com o surgimento de 214 novas instituicdes. Essa expansdo fortaleceu a oferta da
EPT e esta alinhada a criacdo dos Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia,
como parte das politicas educacionais implementadas por tal governo (Pacheco, 2011). Neste
periodo as forgas progressistas tiveram a oportunidade de disputar com vantagens politicas no
tabuleiro da correlacdo de forgas, um projeto de educacdo para a EPTNM, que rompesse
como o velho paradigma, a separacdo entre o ensino profissional e o ensino propedéutico

Em contraponto a este cenario, outrora outorgada, a segunda Lei de Diretrizes e Bases
da educacdo (LDB) decretada em 1996, através da Lei n.° 9.394//96, estabelece de forma
ambigua, a possibilidade da formagao profissional integrada, entre o ensino propedéutico e o
ensino profissional. Como também permitiu, no corpo do texto a total desintegracdo dessa
formagdo unitaria (BRASIL, 1996). Essa ambiguidade foi solucionada pelo Decreto n.°
2.208/97 que regulamentou o paragrafo 2°do artigo 36 da LDB/96, e a Portaria n.° 646/97,
que detalhou a implementagdo das novas diretrizes. O decreto estabeleceu uma nova
organizacgdo para a EPT. Determinou a separagdo entre o ensino médio ensino propedéutico e
o0 ensino profissional.

A retomada do projeto de uma educacao politécnica para a EPT, que teve sua génese
na segunda LDB e desfigurada em 1997 no governo do Presidente Fernando Henrique
Cardoso, inicia-se com a ascensdo do governo Lula em 2003. O decreto n.° 5.154/04, redefine
a organizacdo da EPT no Brasil, estabelecendo a integragdo do ensino profissional com o
ensino propedéutico. No entanto, manteve a oferta de cursos técnicos concomitantes e
subsequentes” (BRASIL, 2004).

Como consequéncia do novo decreto a configuragdo da EPT ¢ modificada. Essa nova
conformagdo resgata a concep¢do de formacgdo integral em que o jovem pode, na mesma
institui¢do, cursar o ensino médio juntamente com a habilitacdo técnica, evitando a divisao
entre saberes gerais e preparagdo para o trabalho (BRASIL, 2010).

Paralelamente, o governo federal empreendeu a expansdo da Rede Federal de
Educacao Profissional em locais onde ndo havia unidades federais, ¢ muitas novas escolas
foram implantadas em cidades do interior nas regides do Norte, Nordeste e Centro-Oeste,
visando 4 interiorizagdo do ensino e ao desenvolvimento regional (ESCOLA POLITECNICA
DE SAUDE JOAQUIM VENANCIO, 2009).

2 O curso técnico Concomitante ¢ uma modalidade que permite o aluno cursar ensino médio e o curso técnico
simultaneamente, em instituicdes diferentes ou na mesma institui¢ao.O Curso técnico Subsequente é destinado a
quem ja possui o diploma do EM.
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No bojo desta expansdo e reformulagdo, o governo instituiu os Institutos Federais de
Educacido, Ciéncia e Tecnologia. A cria¢dao dos Institutos Federais ocorreu pela Lei n® 11.892,
de 29 de dezembro de 2008, a qual criou a Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica
e Tecnoldgica (BRASIL, 2008)

O surgimento dos Institutos Federais (IFs), em sua natureza multidisciplinar e com a
integracdo de varias modalidades de ensino, representa um desafio e uma mudanga de
paradigma para professores e estudantes. Isso implica uma ruptura com praticas pedagogicas
tradicionais, marcadas pelo tecnicismo e pelo dualismo educacional (Frigotto, 2018).

E nesse contexto, que a EPTNM integrada emerge como uma forma para superar a
fragmentacdo e hierarquizagdo historicamente construidas entre os diferentes tipos de
educagio, as quais foram reforgadas pela sociedade e pela escola. E essencial, portanto, a
construgdo coletiva de um curriculo que oportunize a concepgao do conhecimento a partir de
uma construcao historica e social, formando um sistema de relagdes (Silva; Pasqualli,
Greggio; Agne, 2016).

A elaboragdo desse curriculo exige a autoria de multiplos autores para superar a
fragmentacao dos saberes articulando a formagdo geral e profissional, a partir das condigdes
concretas dos sujeitos, das instituigdes e das comunidades locais. Essa composicao deve ser
democratica, com a participagdo ativa de professores, técnicos, estudantes e gestores
(Frigotto, Ciavatta, Ramos, 2011).

Porém, o curriculo pactuado ndo ¢ qualquer curriculo, mas um Curriculo Integrado
(CI). Ele ¢ uma resposta concreta a dualidade estrutural da educagado brasileira, pois rompe
com a logica historica de separagdo entre formagdo geral e formagdo profissional. Essa
divisdo, segundo Kuenzer (2007), sempre atendeu as necessidades do capital, ao formar elites
dirigentes com base em saberes cientificos e filosoficos, enquanto reservava as classes
trabalhadoras uma formagdo pratica, empobrecida, voltada a inser¢do imediata e subalterna
no mercado de trabalho.

A proposta do CI busca a totalidade e a interdisciplinaridade como principios
pedagogicos e deve articular trabalho, ciéncia e cultura, apontam Frigotto e Ciavatta (2005).
Os autores defendem que a formagdo humana deve possibilitar o acesso ao conjunto dos
conhecimentos historicamente acumulados, ndo como mera preparagdo técnica, mas como
base para uma atuagdo critica e transformadora na sociedade.

A consolidagao deste projeto para EPTNM exige esfor¢os constantes para romper com

a resisténcia institucional que se configura na postura dos professores e das instituigdes, o que
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demanda tempos de planejamento coletivo, formacdes continuadas e reorganizagdo das
praticas pedagogicas (Ciavatta, 2012).

A Sociologia como disciplina integrante do curriculo da educag¢do basica pode
colaborar com o desenvolvimento do Curriculo Integrado, ndo somente porque & parte
integrante do corpo disciplinar da formagao geral na EPTNM, mas pela sua natureza critica,
reflexiva, interdisciplinar, e transformadora da sociedade. Ela oferece uma perspectiva tunica
para compreender as relacdes sociais, culturais e econdmicas que moldam a sociedade
(Weber, 1982).

Para além de uma formagao transformadora dos estudantes, a Sociologia possibilita
aos professores e demais sujeitos envolvidos na educagdo compreender a intencionalidade
politica e pedagogica de um curriculo que articule trabalho, ciéncia, cultura e tecnologia. Tal
perspectiva ¢ essencial para compreender o CI ndo apenas como um arranjo técnico ou
administrativo, mas como uma proposta politico-pedagogica comprometida com a formacao
omnilateral dos sujeitos.

Apesar de sua relevancia formativa, a disciplina de Sociologia no Ensino Médio tem
enfrentado resisténcias histéricas, muitas vezes decorrentes do desconhecimento sobre sua
funcdo pedagbgica e do incomodo que provoca ao questionar estruturas estabelecidas. Ao
longo da historia da educacdo brasileira, seu lugar no curriculo oscilou entre momentos de
inclusdo e exclusdo, resultado de contextos politicos adversos que a marginalizaram (Silva,
2010). Como reflexo dessa instabilidade, a Sociologia tem sido frequentemente deslocada
para um papel secundario, ocupando uma posicao de menor prestigio frente as disciplinas das
areas técnicas e as consideradas centrais, como Portugués e Matematica.

A minha vivéncia como estudante e como professora reforca que a educagdo ¢
atravessada pelo afeto, pela politica, pelas contradi¢gdes e pelas escolhas conscientes,
inclusive a escolha de resistir. A concepcao de educacao tem como base a pratica dialogica e
ética, em que a divergéncia ndo ¢ um obstaculo, mas condicdo para o avango do
conhecimento. Assim, ao chegar 8 EPTNM, ja como docente, percebi o distanciamento entre
as praticas escolares e o potencial formativo de um projeto educativo emancipador.

Durante quase uma década de atuacdo no IFAM, observei que, embora os Institutos
Federais tragam em sua génese o compromisso com uma formacao integral, critica e voltada
para a transformacdo social, que esse projeto ainda esbarra em praticas fragmentadas, em
curriculos desarticulados ¢ na reprodugdo da dualidade entre formagao técnica e formagao

geral.
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Essa constatacdo com o ingresso no Mestrado ProfEPT e essas questdes ganharam
contorno teodrico e politico mais nitido, tornando-se propodsito pessoal e profissional:
contribuir para a consolidagdo de um Curriculo Integrado que articule ciéncia, trabalho,
cultura e tecnologia a partir da mediagao critica da Sociologia.

Assim, o Curriculo Integrado surge como uma resposta politico-pedagogica a historica
separacdo entre ensino médio propedéutico e ensino técnico, reafirmando o principio da
totalidade e da interdisciplinaridade como fundamentos para uma formagdo omnilateral
(Kuenzer, 2007). No entanto, a efetivacdo desse curriculo exige mais do que ajustes
curriculares: demanda a reconfiguragao das praticas pedagdgicas, o didlogo entre areas do
conhecimento e a intencionalidade critica no processo educativo.

E neste ponto que reside a finalidade desta pesquisa, compreender de que modo a
Sociologia, enquanto componente da formagdo geral, pode colaborar para a articulagdo do
Curriculo Integrado na EPTNM. Trata-se de investigar ndo apenas a presenca da disciplina,
mas o seu potencial de questionar a fragmentacio do saber, de promover a
interdisciplinaridade e de formar sujeitos criticos, capazes de compreender e transformar a
realidade social.

A Sociologia, por sua natureza critica e reflexiva, oferece aos estudantes ferramentas
para analisar as estruturas sociais, problematizar desigualdades e compreender os fenomenos
em sua totalidade. Essas contribui¢des sustentam a tese de que a Sociologia pode atuar como
eixo articulador de um curriculo transformador, integrador e comprometido com o projeto de
emancipagao dos sujeitos.

Diante disso, esta pesquisa justifica-se pela necessidade de fortalecer o papel da
Sociologia como mediadora de um Curriculo Integrado, comprometido com a formagao
critica e emancipadora dos estudantes da EPTNM. Pretende-se contribuir para uma educagado
que ndo apenas prepare para o trabalho, mas formar sujeitos capazes de agir no mundo com
liberdade, responsabilidade e consciéncia social.

A proposta parte do entendimento de que a EPTNM, por meio do CI, representa uma
possibilidade de transformacgao social e a disciplina de Sociologia possui o potencial de atuar
como ponto de partida nesse processo. Assim, o problema de pesquisa foi baseado na
seguinte pergunta: Como a Sociologia pode articular o Curriculo Integrado na EPTNM? Para
responder a essa questdo elaborou-se uma estratégia de investigacdo que teve as seguintes
perguntas norteadoras:

1. Como foi o processo de constru¢do do Curriculo de Sociologia no contexto da

EPTNM?
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2. O curriculo praticado ¢ o mesmo que o prescrito?
3. Quais os conhecimentos que os docentes tém sobre o Curriculo Integrado?
4. Como fazer a articulagdo do Curriculo Integrado de Sociologia?

Diante de tais questdes, a pesquisa tem como objetivo central compreender como a
Sociologia pode contribuir para a articulagdo de um Curriculo Integrado na EPTNM. A
pesquisa parte da ideia de que a Sociologia tem potencial para liderar a constru¢do do CI na
EPTNM, porque seus contetidos contribuem para articular as dimensdes do trabalho, da
ciéncia e da cultura, que estruturam a vida social, e capaz de dialogar com outras areas do
conhecimento. Com efeito, os objetivos especificos da pesquisa sao:

1. Analisar o processo de construgdo do Curriculo de Sociologia na EPTNM.

2. Verificar se o contetido praticado é 0 mesmo que o prescrito.

3. Investigar os conhecimentos e percepcdes dos docentes sobre o Curriculo Integrado.

4. Propor estratégias pedagogicas e metodoldgicas para a efetiva integracao curricular da
disciplina de Sociologia.

Com efeito, essa dissertacdo ¢ proveniente do ProfEPT, ofertado pelo Campus Manaus
Centro (CMC) do IFAM, na linha de pesquisa de Praticas Educativas em Educagao
Profissional e Tecnoldgica e no Macroprojeto 03: Praticas Educativas no Curriculo Integrado.
Por envolver seres humanos, contou com a submissio ao Comité de Etica em Pesquisa. A sua
aprovacao aconteceu no dia 13 de Setembro de 2024, conforme divulgado no Parecer
Consubstanciado n°. 7.075.553.

A pesquisa estd organizada em quatro capitulos. No primeiro capitulo, Transitando no
Labirinto, contém o referencial tedrico que sustenta a pesquisa. Neste capitulo, sera abordado
a dualidade estrutural, os conceitos que estruturam a EPTNM na modalidade integrada, a
teoria sobre o curriculo e a epistemologia da Sociologia como disciplina no EM. Assim, este
capitulo esta dividido em subcapitulos, a saber: Labirinto erguido na Histéria: a trajetéria da
dualidade estrutural; O fio de Ariadne: a reinvencdo da EPTNM; Entre fios e saberes: sobre
curriculos; Desatar nds: a Sociologia na integragdo dos saberes.

O Segundo Capitulo, Entre Fios e Saberes, apresenta-se a metodologia da pesquisa
identificada como pesquisa exploratoria e descritiva, cujo os instrumentos de coleta e analise
dos dados serdo descritos de acordo com a metodologia cientifica, descrevendo o processo
investigativo.

O Terceiro Capitulo, Enfrentando o Minotauro, refere-se a analise dos dados coletados
através do questionario. O instrumento utilizado para interpretar os dados foi a andlise de

contetido de Bardin (2016). O objetivo da analise foi responder as perguntas norteadoras e os
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objetivos da pesquisa. Por isso, foi dividido em quatro subcapitulos: Tecendo o fio: a
elaboracdo do curriculo de Sociologia na EPTNM; Entre a teoria e pratica: o ensino de
Sociologia no cotidiano escolar; Conhecer para integrar: a percep¢do docente sobre o
Curriculo Integrado; A Sociologia como fio de Ariadne: articulando o Curriculo Integrado

Por fim, o quarto capitulo apresenta o Produto Educacional (PE) e a validagao com
base no resultado do problema desta pesquisa que teve como objetivo “compreender como a
Sociologia pode contribuir para a articulagio de um Curriculo Integrado (CI) na EPTNM”.
Considerando a complexidade da integracao curricular na EPTNM, foi proposto a criagao de
um Guia Didatico para os professores de Sociologia, com o objetivo de possibilitar um
caminho para a integracdo curricular a partir da disciplina de Sociologia.

Assim, a dissertacdo apresentada ¢ o resultado de uma pesquisa que procurou elaborar
um caminho para articular o curriculo de forma integrada a partir do componente curricular
da Sociologia. Para isso, além da coleta de dados, mapeando a relagao entre docente ¢ o CI,
fez-se necessario o entendimento sobre os conceitos e o papel da Sociologia como disciplina
no EM, fundamental para o didlogo entre teoria e pratica e a entrega do PE. Com isso, o
proposito deste trabalho ¢ ser um ponto de partida para outros trabalhos investigativos, mas

sobretudo, o “start” para um movimento que busca a integragao curricular.
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1. TRANSITANDO NO LABIRINTO

Um labirinto é uma casa edificada para confundir os homens; sua arquitetura,
prodiga em simetrias, esta subordinada a esse fim. No palacio que imperfeitamente
explorei, a arquitetura carecia de fim. (BORGES, 1998. p. 598)

A EPTNM enfrenta o desafio de se consolidar como uma educagdo capaz de
promover uma forma¢do humana integral e emancipadora. Ela busca nao apenas libertar os
individuos, mas também forma-los como cidaddos criticos, capazes de refletir sobre sua
pratica e se posicionar no mundo com responsabilidade. Esse processo de emancipagao,
embora ndo seja novo, remonta aos ideais da educacgdo socialista, que visam oferecer aos
filhos da classe trabalhadora o conhecimento e as habilidades necessarias para atuarem como
dirigentes em uma sociedade capitalista (Ciavatta, 2011).

Partindo de uma perspectiva historico critica, compreende-se que o conhecimento
historico ¢ crucial para o processo de emancipacdo, pois possibilita a tomada de consciéncia
das condi¢des que moldam ndo somente a educacao, mas a vida em todos os seus aspectos,
forjando no individuo a capacidade de transformar a realidade de forma critica e consciente
(Saviani, 2008). Ao compreender o passado, o sujeito se posiciona ativamente no presente,
fortalecendo sua atuagdo como agente transformador no contexto social e educacional.

Para isso, inicia-se este capitulo com a reconstituicdo da histéria da educacao
brasileira focando na origem e continuidade de um sistema educacional que produz e
reproduz desigualdades um sistema educacional que produz e reproduz desigualdades,
fundamentado na dualidade educacional, o qual determina dois tipos de educag¢do: uma para a
camada popular e outra para a camada dirigente."

Ciavatta (2014) afirma que a dualidade estrutural ¢ a expressao de uma sociedade
marcada pela desigualdade de classes, que foi historicamente pensada como um percurso
terminal para atender as necessidades imediatas do mercado. Isso se reflete no sistema
educacional. Assim, os muros do labirinto sdo construidos por politicas que mantém a
separacao entre trabalho manual e intelectual, refor¢ando a ideia de que a formacao técnica ¢é
inferior a formagao geral.

Sobre isso, a reflexdo tedrica apresenta caminhos conceituais para a superacdo da
dualidade. Apesar da dualidade estrutural construir muros invisiveis, mas ndo intransponiveis,
a EPTNM na modalidade integrada surge como um fio condutor nesse labirinto, uma
possibilidade concreta para unir a formacgdo técnica e formagdo geral em um projeto

educativo emancipador.
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Assim, este capitulo estd estruturado de forma a proporcionar uma compreensao do
processo historico da dualidade estrutural da educagdo, analisando como esse sistema tem
moldado a educa¢do. A primeira parte dedica-se a reconstituigdo dessa dualidade,
evidenciando suas raizes na historia das reformas educacionais, das disputas politicas e dos
efeitos no desenvolvimento da EPT.

Em seguida, o capitulo apresenta o marco histérico e a proposta politica que se
efetivou para a superacdo dessa dualidade, a partir dos anos 2000, explorando as bases
conceituais da EPTNM. Por fim, o capitulo aborda os desafios e as possibilidades da
implementagdo da EPTNM na modalidade integrada na pratica escolar contemporanea,
visando oferecer uma visdo critica e reflexiva sobre os caminhos possiveis para a EPT no

século XXI.

1.1 Labirinto erguido na Historia: a trajetoria da dualidade estrutural

A dualidade estrutural na educagdo pode ser examinada sob diversas perspectivas,
incluindo a histdria, a politica, a economia, bem como as inter-relagdes entre a economia e
politica ou entre economia e educacao. Dada as diversas possibilidades analiticas, propde-se
uma investigagdo sobre a dualidade da educagdo no Brasil, fundamentada nos periodos
historicos, para compreender o labirinto erguido. No decorrer do século XX, a educacdo
brasileira passou por cinco periodos politicos importantes. Esses marcos historicos
evidenciam transformagdes significativas no campo educacional, articuladas as conjunturas
politicas de cada periodo.

O primeiro marco ocorreu na Era Vargas e no Estado Novo. O segundo marco
compreende o periodo democratico Pos-Guerra (1946—1961). O terceiro, a reforma de 1971
e a educagao no regime militar (1964—1985). O quarto marco histérico abrange o periodo da
redemocratizacdo e das reformas neoliberais (1985-2003). Por fim, o ultimo marco
iniciou-se em 2004 com a ascensao do governo Lula.

No entanto, a historia da educacdo no Brasil ndo se inicia a partir desses marcos
historicos, ela ¢ um reflexo da construgdo politica, econdmica e cultural que marcaram os
periodos que antecederam a Era Vargas e o Estado Novo. E preciso reconhecer que a
constru¢do da dualidade educacional erguida durante o século XX tem suas origens nos
tempos coloniais.

Da chegada e invasdo dos portugueses ao Brasil até a primeira grande organizagao do

sistema educacional brasileiro, ocorreram diversos arranjos na tentativa de sistematizar a
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educagdo. Tais defini¢des influenciariam, no futuro, as diretrizes politico-culturais
delimitadas nos documentos juridicos que norteiam a educacdo no Brasil (Saviani, 2021).

As origens da educagdo no Brasil remontam ao periodo colonial, sendo inicialmente
conduzidas pelos Jesuitas. O projeto educacional jesuitico tinha como objetivo a assimilagao
pelos nativos dos costumes europeus e a adaptagdo ao trabalho, util ao pacto colonial. A
Companhia de Jesus, originalmente criada para combater o protestantismo na Europa,
empreendeu no Brasil um projeto pedagdgico que estruturava a educagdo de forma
segmentada. A formagdo oferecida era adaptada a diferentes estratos sociais, destinando a
cada grupo um tipo especifico de instruc¢ao (Ribeiro; Souza; Lima, 2018).

A organizacdo segmentada da educagdo brasileira, baseada na posicdo social dos
individuos, destinava aos indigenas e aos africanos escravizados a instrugdo apenas nos
oficios e nos rudimentos da lingua. Os brancos libertos recebiam também ensino basico de
leitura e escrita, enquanto as elites abastadas tinham acesso a formagao superior, garantindo a
perpetuacdo da estrutura de poder (Silva; Amorim, 2017).

No século XIX, apds a Proclamacao da Independéncia em 1822, o Brasil tornou-se
uma monarquia constitucional liderada por Dom Pedro I. Durante o periodo imperial, o
cenario politico brasileiro foi marcado por intensas disputas ideologicas e estruturais,
refletindo divergéncias entre diferentes facgdes quanto ao projeto nacional. Destacavam-se
trés grupos principais: o Partido Portugués, que representava os interesses da antiga
metropole; os Liberais, defensores de reformas moderadas e maior autonomia provincial; € o
Partido Brasileiro, integrado por setores da elite nativa que buscavam consolidar um Estado
soberano e independente (Fausto, 2006).

Cada um desses partidos representava um ideal politico e organizador da sociedade
brasileira, mas nenhum atendia aos anseios populares por educagdo massiva e equitativa. A
independéncia do Brasil, conduzida pelo chamado "Partido Brasileiro", foi moderada e
contra-revoluciondria: alterou a superestrutura politico-juridica do novo pais, mas manteve
intacta sua infraestrutura econdmico-social.

Nesse contexto, as liderangas politicas foram influenciadas pelo Iluminismo e pelo
liberalismo filantropico inglé€s, que concebia a educagdo como instrumento de progresso.
Buscavam estruturar instituicdes como escolas, bibliotecas e asilos, voltadas sobretudo ao
“povo” — entendido como a classe senhorial de proprietarios —, enquanto excluiam a “plebe”,
composta pelas massas de homens livres pobres, escravos e indigenas. Esse carater seletivo

revela um projeto educacional hierdrquico, preocupado mais em civilizar e disciplinar do que
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em democratizar o acesso a educacdo, mantendo as desigualdades estruturais em vigor
(Hilsdorf, 2012).

Apesar dos discursos liberais que exaltavam a educa¢do como fundamento da
liberdade e do progresso nacional, o projeto educacional do Império ndo foi concebido para
atender as camadas populares. A €nfase recai sobre a formagao de cidaddos aptos a ocupar
cargos no sistema representativo e na administragdo estatal, restringindo o acesso a instru¢ao
formal as elites econdmicas e politicas da época (Saviani, 2021).

Isso ¢ evidenciado pela aprovag¢do de um tUnico projeto na Constituicdo de 1823, que
previa a criagdo, pela Comissao de Instrug¢ao, de duas faculdades em Sao Paulo e Olinda,
excluindo uma ampla populagdo das oportunidades educacionais. Esse modelo reforgou a
elitizacdo do acesso ao ensino superior e consolidou a educagdo como um instrumento de
reprodugdo das hierarquias sociais do periodo (Orso, 2020).

Essas faculdades, criadas para formar a elite senhorial, encarregaram-se de manter a
ordem no Império. Tais instituigdes serviam para fortalecer um governo centralizado. Os
formados nessas academias ocupavam cargos politicos e administrativos, mas também se
tornavam escritores, jornalistas, professores e magistrados, reproduzindo a visdo
conservadora e elitista da classe dominante. Embora houvesse iniciativas para educar e
assistir a “plebe”, o sistema priorizava os direitos e interesses da classe proprietaria (Cunha,
2007).

O periodo Imperial caracteriza-se como uma fase intensiva de disputa politica entre
radicais e conservadores, republicanos e liberais conservadores. Por causa da pressao politica
dos radicais, em 1834 criou-se a lei que delegou as provincias a responsabilidade pelo ensino
primario e pela formacao de professores, enquanto o ensino superior permaneceu sob controle
da Assembleia Geral e dos Ministros do Império (Fausto, 2006).

No entanto, essa descentralizacao continuou favorecendo o poder central, que manteve
o controle do acesso aos cursos superiores € a hierarquia na educacdo. Isso foi consolidado
através da criacdo do Colégio Pedro II, o unico estabelecimento com acesso direto as
academias superiores, enquanto os liceus provinciais e escolas privadas dependiam de exames
controlados pelo governo central (Haidar, 1972).

Isso resultou na desvalorizagdo do ensino secundario nas provincias, que o
abandonaram ou o relegaram a iniciativa privada — os cursos preparatdrios avulsos, uma
preparacdo rapida e especifica para os exames, contrariando a tendéncia contemporanea,
cujos curriculos eram integrados por cursos regulares, seriados e simultaneos de estudos

enciclopédicos (Hilsdorf, 2012).
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Mattos (1991) utiliza a metafora “teia de Penélope” para descrever os processos ou
estruturas que parecem estar em progresso, mas que na pratica nunca se concretizam. Embora
o Estado tenha dado autonomia as provincias para criarem seus proprios liceus, organizar o
ensino secundario e cursos preparatorios, na pratica, perpetuavam-se as barreiras estruturais e
sociais que impediam a democratizagao do acesso a educagao.

Assim, a dualidade estrutural na educacdo do Brasil Império estabelece-se pela
coexisténcia de dois modelos de acesso ao ensino superior: os cursos regulares e seriados,
como os do Colégio Pedro II, e os cursos avulsos ou parcelados, mais acessiveis, porém
limitados em qualidade e reconhecimento. Essa coexisténcia de modelos refletia
desigualdades sociais e limitava o acesso ao ensino superior das camadas populares (Cunha,
2007).

No periodo imperial, na década de 1860, sob a influéncia dos modelos econdmicos
ingleses e norte-americanos, os liberais retomaram as discussdes politicas. Eles foram
responsaveis por difundir na sociedade brasileira a consciéncia da necessidade de mudanca.
Defendiam o valor do trabalho livre, a abolicdo e a integracdo dos escravos a sociedade
brasileira, justificando, assim, o atraso do Império em relagdo as outras sociedades modernas
(Haidar, 1972).

De acordo com Fausto (2006), esses liberais viam na aboli¢do uma oportunidade para
mudangas mais amplas, que incluiam o regime da pequena propriedade, o crescimento da
industria, o voto universal, o ensino primario estatal e gratuito e a liberdade de ensino para a
iniciativa privada. A educagdo era necessaria para a consolidagdo de um projeto de
desenvolvimento de um pais moderno e livre.

A educacdo brasileira nesse periodo passou por um processo de expansdo e
modernizagdo, com debates intensos sobre a intervencao do Estado, o controle das escolas, a
liberdade de ensino e as influéncias de modelos educacionais estrangeiros. Nele ocorreu a
expansdo da escolarizagdo, com o aumento significativo no numero de escolas elementares e
secundarias, tanto publicas quanto privadas (Hilsdorf, 2012).

A educagdo era disputada por diferentes grupos. Os conservadores insistiam em que
fosse delegada as provincias a responsabilidade pelo ensino elementar e secundario, € os
moderados defendiam uma maior presenca do governo central no ambito do ensino elementar,
com a intencdo de nacionalizar a organizac¢do do ensino das primeiras letras. Os novos liberais
também desejavam a interveng¢ao da Coroa na formulacdo de diretrizes gerais (Haidar, 1972).

Havia, no entanto, uma forte defesa da liberdade de ensino, especialmente no ensino

secundario, com a ideia de que a iniciativa privada deveria ter liberdade para oferecer
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educagdo sem a interferéncia do Estado. Essa ideia era defendida tanto pelos liberais radicais
quanto pelos conservadores. Ja os liberais progressistas, na figura de Rui Barbosa, defendiam
a educacgdo publica, estatal e gratuita (Mattos, 1991).

No mesmo periodo, o ensino técnico, destinado a formar profissionais para a industria,
0 comércio e a agricultura, permanecia em um estado embrionario. Isso ocorreu porque esses
setores ainda ndo demandavam a criacdo de escolas voltadas a qualificagdo profissional: a
industria era quase inexistente; o comércio seguia métodos empiricos herdados da tradicao
portuguesa; e a agricultura, baseada no trabalho escravo e na repeticdo de praticas
tradicionais, pouco exigia inovagoes técnicas (Azevedo, 1971).

Assim, a falta de ensino técnico refletia a auséncia de transformacgdes econOmicas e
organizacionais necessarias ao desenvolvimento da qualificagdo em diversos niveis. Nesse
contexto, o ensino popular era escasso € mal estruturado, enquanto o ensino secundario, de
carater literario, ganhava prestigio como simbolo de status social e valorizagdo da tradicao.

Cunha (2005) revela que, tanto no periodo colonial quanto no Império, prevaleceu
uma mentalidade pedagodgica humanista, heranca dos jesuitas, a qual se tornaria um trago
cultural problematico para a formacao profissional: o gosto pela erudi¢dao pela erudicao, o
pendor ao academicismo, o desinteresse pelas ciéncias experimentais, a indiferenga pelas
questdes técnicas e o distanciamento entre o povo e os intelectuais. Essa base dificultou a
valorizagdo das ciéncias experimentais e da educagdo profissional, mantendo a distancia entre
intelectuais e a maioria do povo.

Isso significou uma tendéncia de focar em debates puramente tedricos e desconectados
da realidade pratica — ou seja, uma confusdo entre o real e o imaginado —, priorizando os
estudos literarios sobre os cientificos. Além disso, exercitavam-se mais as ideias abstratas em
vez de métodos concretos, prevalecendo uma abordagem rigida e dogmatica em lugar de um
espirito critico e investigativo, que busca questionar e explorar o conhecimento de forma
aprofundada e pratica (Azevedo, 1971).

Essa mentalidade cultural, baseada na erudi¢do tedrica e dogmatica e na menor
apreciacdo pela técnica e pelo pensamento cientifico e critico das camadas dirigentes
formadas nas Escolas Superiores, acarretou a desvalorizagdo e a subjugacao do ensino técnico
e profissional no Brasil durante um longo periodo. Destinou-se, a principio, a iniciativa
privada a responsabilidade pela formacdo técnica do trabalhador comercial, industrial e
agricola; ou, ao Estado, em carater assistencialista, a conducao de uma formacao profissional

destinada aos “desvalidos da sorte” (Cunha, 2005).
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O periodo que antecede o de Vargas ¢ marcado pelas disputas politicas do inicio da
Republica (1889). Os acontecimentos e os ideais republicanos coexistiram, cooperando e
conflitando com a heranga da monarquia. A formagdo da Republica e as diretrizes
educacionais foram um reflexo dessas disputas politicas, que ndo conseguiram romper com o
antigo regime de base escravocrata, elitista e sectaria.

Essa época caracteriza-se pelo debate das ideias liberais. Uma dessas ideias tinha
como perspectiva a universalizagdo da escolarizagdo, considerada um instrumento para a
participagdo politica. No entanto, essas ideias foram suplantadas por uma versao humanista
moderna da educacdo, encampada pela Associa¢do Brasileira de Educagdo (ABE), que era
disputada por vérias correntes de opinido e facgdes. O grupo de maior influéncia, porém, era
o dos catolicos, preocupados com a formagdo das elites e cuja tarefa era formar o povo de
acordo com as tradigdes nacionais associadas a cultura religiosa (Saviani, 2021).

As discussoes na ABE nao imprimiram um debate pedagogico em torno dos processos
educacionais; passaram a ser politicos e ndo mais técnicos, na medida em que faziam parte de
um projeto de modelagem da sociedade. Para promover esse projeto, liberais e catodlicos
trouxeram a Escola Nova do exterior por ser um mecanismo eficiente de controle social
(Nagle, 1974).

Os Renovadores defendiam a modernizagdo do ensino e uma visao de educacao laica,
gratuita e obrigatdria para todos, como dever do Estado. A visdo catélica entendia que a
laicidade e o monopdlio estatal atentavam contra a ordem natural e divina, e que era direito
dos pais decidir livremente sobre a educagdo dos filhos. Lutavam pela manuten¢do do ensino
religioso nas escolas publicas e reivindicavam o direito da Igreja e da iniciativa privada de
manterem suas proprias escolas (Saviani, 2021).

No entanto, tanto os liberais quanto os catolicos viam na educacdo um poderoso
instrumento para controlar e organizar a sociedade, cada um com seus proprios objetivos de
controle e ordenamento social: os Renovadores, com o intuito de manter a ordem e o
progresso; os catolicos, de moldar a juventude com base em virtudes cristas e na disciplina,
assegurando a manuten¢ao da hierarquia social (Nagle, 1974).

Se no periodo colonial e no imperial a educagao profissional era quase inexistente —
havendo, no Império, algumas iniciativas isoladas —, isso se devia a baixa demanda, pois a
economia nao exigia mao de obra qualificada. Assim, ndo havia necessidade de formagao
técnica e profissional (Silva; Amorim, 2017).

A preocupagdo da classe dirigente com a educagdo restringia-se a formacao de uma

elite preparada para administrar o pais. As profissdes liberais, como medicina, engenharia e
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direito, constituiam a base formativa dessa elite, que buscava manter seu poder e privilégios
por meio do controle dos centros de ensino, escassos e voltados para os filhos das familias
mais influentes. A educagdo funcionava, assim, como mecanismo de selecdo social,
reafirmando a estrutura oligarquica do Brasil Império. Havia, ainda, uma clara predilecao por
cursos superiores voltados a administragdo publica e as profissdes liberais, que garantiam
prestigio social e politico aos seus graduados (Romanelli, 2013).

A criacdo das primeiras escolas de ensino profissionalizante no Brasil comegou no
campo da educagdo agricola, com iniciativas que visavam atender as demandas do setor rural.
Em Minas Gerais, foram fundadas institui¢des como a Escola Agricola de Juiz de Fora e os
institutos de Itabira e Uberaba. Posteriormente, surgiram grandes escolas de agricultura, como
a Escola Superior de Agricultura Luiz de Queiroz, em Piracicaba, criada oficialmente em
1901 (apos autorizagdo em 1892) e acompanhada de dez estagdes experimentais (Molina,
2011).

Outras escolas importantes foram a Escola de Agronomia e Veterinaria de Porto
Alegre e, em 1917, a Escola Superior de Agricultura e Veterinaria de Vigosa, em Minas
Gerais. No campo da educag¢do comercial, foram criadas escolas voltadas para o ensino
elementar e médio, além de algumas escolas superiores, como a de Porto Alegre, que seguiam
de perto o modelo das escolas agricolas. Ja na educagdo técnica e industrial, as iniciativas
eram mais escassas, refletindo uma menor demanda na época (Molina, 2011).

Em 1909, o presidente Nilo Peganha instituiu, por meio do Decreto n° 7.566, as
escolas de aprendizes artifices — um marco importante na formagao técnica do pais. Foram
criadas 19 escolas, uma em cada estado, exceto no Rio Grande do Sul, onde j4 existia o
Instituto de Parobé, fundado em 1908 e vinculado a Universidade Técnica do estado (Brasil,
1909).

Além disso, surgiram instituicdes como os Institutos Montauri (focado em eletricidade
e mecanica), Quimica Industrial e Borges de Medeiros (voltado para agronomia e veterinaria),
que também faziam parte da Universidade Técnica do Rio Grande do Sul. Outra iniciativa
importante foi o Instituto Eletrotécnico de Itajubd, idealizado por Theodomiro Santiago
(Hilsdorf, 2012).

Apesar desses avangos, o ensino técnico no Brasil ainda era primario ou médio, com
uma estrutura arcaica e alcance limitado, inclusive em Sao Paulo, onde seu crescimento nao
foi significativo o suficiente para alterar a politica educacional dominante, que ha mais de um

século priorizava a educagao geral e literaria (Azevedo, 1971).
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O final da Primeira Republica no Brasil (1889-1930) termina com a Revolugao de
1930, que aspirava aos ideais de constru¢do da nagdo brasileira. O periodo subsequente ¢
conhecido como Era Vargas, destacando elementos de autoritarismo e nacionalismo que,
embora associados ao Estado Novo (1937-1945), ja estavam presentes desde a Revolucao de
1930, influenciada pelas For¢cas Armadas (Saviani, 2021).

A estrutura de poder passou por uma reorganizagao significativa com a Revolugao de
1930. O antigo poder oligarquico, baseado na influéncia dos estados e no controle local, foi
substituido por um poder centralizado e menos dependente das forcas locais. Esse novo
Estado foi estruturado de forma a acomodar diferentes for¢as sociais sem permitir que
nenhuma dominasse completamente (Fausto, 2011).

O governo provisorio de Getulio Vargas foi aliado do capital nacional e recebeu apoio
das Forcas Armadas, dos trabalhadores urbanos e da burguesia nacional. Esta representada
pelos industriais, foi aos poucos conquistando espago, dividindo o poder com os grandes
agricultores e criando, assim, uma nova ordem na correlacdo de for¢as. Essa nova estrutura de
poder exerceria influéncia na organizacdo do Estado, tanto na promulga¢ao da Constituigdo
quanto nas leis elaboradas para a area da educacao (Fausto, 2015).

Esse ordenamento institucional, sobretudo na educagdo, representa os muros erguidos
desde o periodo colonial. Sua fundagdo estd alicercada numa estrutura educacional que
promove a desigualdade e mantém os privilégios de classe, limitando o acesso da populagdo a
universidade e oferecendo-lhe uma educacdo de baixa qualidade ou dependente das escolas
privadas. Em contrapartida, as escolas secundarias, que davam acesso direto ao ensino
superior, eram reservadas aos filhos da elite, garantindo a eles a oportunidade de frequentar a
universidade (Cunha, 2007).

Assim, a dualidade estrutural se configura desde a origem das primeiras formas de
educagdo com os jesuitas, que destinavam tipos de ensino a camadas sociais distintas. Essa
estrutura educacional, baseada na posi¢do social, ¢ responsavel pela perpetuacdao do poder das
elites. Mesmo com a proclamacdo da independéncia do Brasil e a exigéncia de grupos
politicos por um projeto de educagdo para o povo, ndo foi possivel reconfigurar a estrutura
educacional excludente.

Esse periodo ¢ marcado pelas barreiras estruturais que dificultavam o acesso das
camadas populares ao ensino superior, estabelecendo, assim, uma dualidade estrutural entre
uma educacdo destinada a elite — com escolas qualificadas administradas pelo poder central —
e uma educagdo para o povo — com escolas mantidas e administradas pelas provincias. Essa

divisdo organiza o sistema educacional de forma a reproduzir a hierarquia social, limitando o
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acesso a educacao de qualidade a uma minoria e direcionando a maioria para uma formagao
voltada ao trabalho subalterno.

Com o fim do Império e o inicio da Republica, inicia-se uma série de reformas no
sistema educacional que reproduziu outro tipo de dualidade estrutural, a saber: a separacao
entre uma educacgdo propedéutica, voltada a uma formacgao geral, ¢ a Educagao Profissional,
ofertada as camadas populares com o objetivo de formar mao de obra para o emergente
mercado, que dava os primeiros passos rumo a industrializacao. O resultado foi a coexisténcia

de dois sistemas educacionais, o que perpetuou a desigualdade social e econdmica no Brasil.

1.1.1 Era Vargas (1930—1945) e Estado Novo

A chegada de Gettlio Vargas ao poder em 1930 inaugurou mudangas na estrutura
educacional, porém institucionalizou de forma mais explicita a dualidade educacional. No
inicio dos anos 1930, a educacao basica brasileira ja se encontrava estruturada de uma forma
completamente dual, com percursos separados desde o nivel primario conforme a origem
social de seus alunos (Moura, 2007)

A saber, havia dois itinerarios formativos:: um curso primario de 4 anos de duragao,
voltado a sequéncia de estudos académicos, ginasio e, posteriormente, universidade, para os
filhos das familias abastadas; e, outro, cursos primadrios rurais ou profissionais de carater
terminal, oferecidos as criancas das classes populares. Apos o primario de 4 anos, o aluno
podia prosseguir ao gindsio, 6 anos, e dai ao ensino superior. J4 os egressos dos cursos rurais
tinham sua escolarizacdo encerrada em ciclos basicos agricolas ou complementares
profissionais de apenas 2 anos, sem possibilidade de prosseguimento de estudos formais
(Kuenzer, 1997).

Tais percursos profissionais estavam direcionados a atender as necessidades dos
setores produtivos, enquanto o ensino secundario propedéutico mantinha seu carater seletivo
voltado as ciéncias, letras e artes. Os estudantes concluintes do ginasio académico obtinham o
titulo de Bacharel em Ciéncias e Letras, requisito para ingressar no ensino superior, enquanto
os formados das vias técnicas ndo tinham acesso. Essa separacdo formal expressava a
distingdo entre aqueles que pensam e aqueles que executam as atividades na sociedade
(Moura, 2007).

A Era Vargas foi marcada por reformas educacionais significativas, embora o viés
dual tenha sido mantido. Em 1932, pensadores progressistas publicaram o Manifesto dos

Pioneiros da Educacdo Nova, exigindo uma escola publica, laica e democratica. No entanto,
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mesmo essa proposta inovadora nao superou a dualidade existente. Em vez disso, estruturam
a educacdo em duas categorias principais. De um lado, atividades voltadas as humanidades e
ciéncias (formagdo intelectual) e, do outro, cursos técnicos (Moura, 2007). Mesmo sob um
discurso de democratizagdo, persistia a ideia de dualismo educacional.

A dualidade foi oficializada pela Constituicao de 1937. O primeiro dever do Estado,
conforme estabelecido no Artigo 129 da Constitui¢do, era o ensino pré-vocacional e
profissional para as classes menos favorecidas. O mesmo artigo estabelecia que a Unido
deveria criar institutos de ensino profissional e apoiar os mantidos por Estados, Municipios
ou iniciativa privada, com foco especifico nos filhos de operarios e classes humildes
(BRASIL, 1937). Moura (2007) sintetiza o espirito da época ao afirmar que eram escolas
precarias destinadas aos pobres, voltadas para a preparacao para o trabalho manual, e que até
mesmo sindicatos e industrias eram responsaveis por sua manutengao.

Conforme documenta Ramos (2014), a gestao de Gustavo Capanema instituiu, a partir
de 1942, um conjunto de Leis Organicas do Ensino que segmentam o sistema educacional
brasileiro em dois subsistemas autdnomos. A Lei Organica do Ensino Secundério, Decreto-lei
n.° 4.244/1942, reafirmou o carater academicista e propedéutico do curriculo de nivel médio,
voltado para a formacdo de dirigentes e para o acesso privilegiado ao ensino superior.
Paralelamente, criou leis especificas (Decreto-lei n® 4.073/1942; Decreto-lei n® 6.141/1943;
Decreto-lei n® 9.613/1946) para os ensinos industrial, comercial, agricola e para a formagao
de professores.

Conforme Ramos (2014), o sistema educacional brasileiro passou a dividir os
estudantes em dois caminhos distintos e fixos: um voltado para o ensino académico e
preparatorio para a universidade, que era concentrado nas escolas privadas e destinado, em
sua maioria, as elites. E outro, voltado para a formagdo profissional e técnica, amplamente
oferecido pelas escolas publicas, destinado as classes populares. Essa separacao foi alinhada
com o projeto de industrializagdo de Getulio Vargas, que precisava formar trabalhadores
especializados para a industria, a0 mesmo tempo em que reforgava a discriminacdo de classes
por meio da segmentagdo educacional.

A Reforma Capanema promoveu um sistema de exames, que servia como uma
barreira seletiva para a progressdo e, principalmente, para o acesso ao ensino superior. Esses
exames eram extremamente complexos e exigiam um vasto conhecimento em disciplinas
basicas, e também uma série de linguas estrangeiras (latim, inglés, grego, francés e espanhol).

Essa exigéncia curricular e a complexidade das provas favoreciam claramente os alunos de
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escolas de elite, que tinham acesso a uma formagao mais completa, perpetuando o ciclo da
desigualdade social (Romanelli, 2014).

As Leis Organicas da Educa¢dao embora tenham permitido a inclusdo de disciplinas de
formagdo geral na educagdo técnica, elas ndo eram especificadas ficando a critério das
institui¢des adota-las ou ndo. Isso promoveu uma falsa impressao de inclusdo, ao permitir que
na formagdo técnica fossem incluidas disciplinas da formacgao geral. A lei também permitiu
que os estudantes do ensino terminal, se porventura, desejassem acessar 0 ensino superior,
poderiam, desde que fizessem os exames de acesso a educagao superior (Saviani, 2021).

Assim, a partir da Reforma Capanema na Era Vargas, criou dois itinerarios formativos
para os estudantes brasileiros: um, voltado para o ensino académico e preparatdrio para a
universidade, que era concentrado nas escolas privadas e destinado, em sua maioria, as elites;
outro, voltado para a formacdo profissional e técnica, amplamente oferecido pelas escolas
publicas, destinado as classes populares.

Além disso, essa divisdo ndo permitia transicdo entre os dois caminhos, ou seja, um
estudante que seguia a trilha profissional ndo podia migrar para a trilha académica, o que
limitava suas chances de acesso ao ensino superior ¢ mantinha as desigualdades educacionais
e sociais. Essa separacdo foi alinhada com o projeto de industrializagdo de Gettlio Vargas,
que precisava formar trabalhadores especializados para a industria, a0 mesmo tempo em que
reforcava a discriminagdo de classes por meio da segmentagdo educacional.

Em suma, a organizagdo do ensino durante a Era Vargas e a Reforma Capanema
contribuiram para perpetuar a exclusao social, e manter a distingdo de classes sociais entre
elites e massas por meio da educacao, destinando diferentes oportunidades a diferentes grupos
sociais. Refor¢ando a estrutura educacional do periodo Colonial e do Império, porém neste, o
diferencial ¢ a inclusdo da educagdo profissionalizante no itinerario formativo dentro do

sistema da educacao oficial.

1.1.2 Periodo Democratico Populista (1946—1961)

Com o fim do Estado Novo, inicia-se, em 1946, o periodo de redemocratizacao, um
tempo longo marcado por articulagdes politicas e disputas. Nesse periodo, foi outorgada uma
nova Constitui¢cdo, que abriu caminho para a criagdo de uma lei nacional de diretrizes e bases
para a educacao (LDB) e, a0 mesmo tempo, expandiu o direito a educacao.

Impulsionados por esse contexto, os anos 1950 presenciaram uma expansdo das

matriculas no ensino secundario, movida pela urbanizacdo da sociedade brasileira e pela
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pressdo dos grupos emergentes desse processo, que nao se contentavam apenas com o ensino
primario para seus filhos e reivindicavam do governo vagas no ensino secundario (Kuenzer,
1997).

Nesse cendrio agitado, as discussdes sobre a nova LDB foram dominadas por duas
grandes polarizagdes. A primeira opunha defensores fervorosos da escola publica a
partidarios igualmente fervorosos da escola particular. Havia, porém, uma segunda tensdo,
representada pelos criticos que consideravam insuficiente qualquer proposta que
desconectasse a educacdo ofertada das demandas reais para o desenvolvimento
socioeconomico do pais (Ramos, 2014).

Essa disputa representava interesses antagdnicos: de um lado, educadores
progressistas, setores populares e politicos nacional-desenvolvimentistas defendiam a
expansdo da escola publica gratuita em todos os niveis e a equivaléncia entre o ensino médio
propedéutico e o técnico — ou seja, queriam abolir os muros que impediam os egressos dos
cursos profissionalizantes de ascender ao nivel superior. Do outro lado, os grupos ligados as
elites tradicionais defendiam a redu¢@o do papel do Estado na educagdo, favorecendo a escola
privada, inclusive com subsidios publicos, e rejeitavam quaisquer mudancgas estruturais que
impusessem o fim da distin¢do entre formagao geral e profissional (Saviani, 2011).

Assim, o periodo de 1946 a 1961 foi marcado por intensos debates envolvendo
partidos politicos, sindicatos e movimentos estudantis, que pressionavam pela amplia¢ao do
acesso a educagdo. Porém, enfrentaram forte resisténcia de setores conservadores, que
temiam a expansao da educagao publica e gratuita para as camadas populares. Esses grupos,
geralmente ligados as elites econdmicas, politicas e religiosas, viam na ampliagdo da escola
publica um risco a manutencdo de seus privilégios sociais e ao controle sobre o acesso as
institui¢cdes de ensino, sobretudo no secundario e no superior (Saviani, 2021).

A resisténcia manifestava-se por meio da defesa da escola privada (frequentemente
subsidiada pelo Estado), de um curriculo voltado a formacao das elites e de uma estrutura que
separava o ensino propedéutico do profissional e técnico. Essa oposi¢do buscava preservar a
exclusdo educacional como forma de controle social, impedindo o avango da democratizagao
da educacao e a ascensao social das camadas populares (Ramos, 2014).

Apos treze anos de discussoes, foi aprovada a Lei n® 4.024, de 1961, a primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) do pais. Conforme analisa Moura (2007), a
LDB/61 representou um avango importante no combate a dualidade estrutural que ha décadas

separava os brasileiros em diferentes trajetorias educacionais.
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O texto final da LDB acabou sendo um compromisso entre essas forgcas antagonicas.
Por um lado, a lei garantiu a liberdade de atuacdo a iniciativa privada no ensino, conforme
pleiteavam os conservadores. Por outro, introduziu a equivaléncia entre o ensino médio
colegial e os cursos técnicos. A partir de 1961, todo estudante egresso de curso técnico de
nivel médio passou a ter o direito de candidatar-se ao ensino superior, em igualdade formal de
condi¢des com os alunos do ensino secundario geral, eliminando-se juridicamente a dualidade
de trajetorias até entdo existente (Ramos, 2014).

A nova organizagdao reformulou por completo o ensino médio, estabelecendo dois
ciclos diferentes: um ciclo ginasial inicial, de quatro anos, € um ciclo colegial, de trés anos
(conforme o Quadro 1). Este ultimo poderia ser de natureza geral ou técnica, incluindo
diversas habilitagdes, como as industriais, agricolas, comerciais ou de magistério (Brasil,

1961).

Quadro 1: Estrutura do Sistema Educacional na 1°LDB/1961

ESTRUTURA DA LDB N° 4.024/1961: GINASIAL E COLEGIAL

Curso Ginasial (1° ciclo do ensino médio) Curso Colegial (2° ciclo do ensino médio)
e Duracdo: 4 anos. e Duracdo: 3 anos.
e Natureza: Propedéutica e Estrutura: O estudante podia optar por duas

modalidades principais:
e Objetivo: dar continuidade ao ensino

primario, com formacao geral bésica, a) Curso Cientifico ou Classico:
voltada a preparar o estudante para o propedéutico, voltado ao ingresso na
proximo ciclo, o colegial. universidade.
b) Curso Técnico profissionalizante:
e FEranecessario passar por um exame de com equivaléncia legal ao cientifico

admiss@o para ingressar neste nivel
e  Os cursos técnicos podiam ser: comercial,
e Idade tipica de ingresso: 11 a 14 anos industrial, agricola ou normal (formagdo de

o ) professores).
e Finalidade: Formagao geral, propedéutica,

pos-admissdo e Idade tipica de ingresso:15 a 17 anos

e Finalidade: Formagdo académica (cientifico)
ou técnica

Fonte: elaborado pela autora baseado na LDB/1961

Como observa Ramos (2014), pela primeira vez rompeu-se oficialmente com a
hierarquia que colocava a formagdo proped€utica em posi¢do superior a técnica. Nesse

periodo de avango democratico e progressista, superou-se parcialmente a historica separagao
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entre formagdo para o trabalho manual e formacao intelectual. Essa equiparacdo conferiu
maior homogeneidade ao sistema escolar.

Além disso, a LDB foi marcada pelo ineditismo, pois permitiu a flexibiliza¢do dos
curriculos, de modo que os sistemas de ensino pudessem incluir disciplinas optativas em seus
cursos, adaptando-os as realidades e necessidades locais. Delineou-se também uma integracao
real — pelo menos do ponto de vista legal e de direitos — entre a educagdo geral e a
profissional, aproximando-se do ideal de formacdo humana integral (Frigotto; Ciavatta;
Ramos, 2005).

O ensino técnico de nivel médio deixou de ser um labirinto sem saida e tornou-se,
oficialmente, parte integrante da educac¢do basica, oferecendo acesso pleno as etapas
superiores de ensino. Aproximava-se, assim, do ideal democratico de uma formacao Unica e
digna para todos os brasileiros, superando parcialmente a dualidade historica (Moura, 2007).

E importante reconhecer, contudo, que, embora a LDB/61 tenha removido barreiras
formais significativas, a dualidade ndo desapareceu da realidade educacional. Na pratica,
permaneceram diferengas significativas na qualidade e no acesso. As escolas técnicas
federais, apesar da exceléncia académica, ofertavam vagas insuficientes para atender a
demanda, o que gerava uma seletividade no acesso, enquanto a maioria dos jovens brasileiros
ainda enfrentava obstaculos considerdveis para concluir o ginésio ou ingressar no colegial. As
desigualdades sociais e regionais permaneciam como barreiras concretas para o acesso a
universidade (Kuenzer, 1997).

Apesar de o projeto proposto pela LDB nao ter ampliado a oferta de vagas nas escolas
e de muitos estudantes, especialmente das classes populares, interromperem os estudos ao fim
do ginasial — por dificuldades financeiras ou falta de oferta publica no colegial —, esse foi um
marco legal importante para a superagdo da dualidade educacional. Pois, pela primeira vez,
foi reconhecida a equivaléncia entre formagao propedéutica e profissional, o que expressava
um anseio pela democratizacdo educacional e pela valorizagdo da educacdo tecnoldgica em
sintonia com as aspiragdes de desenvolvimento nacional — movimento que mais tarde seria
aprofundado nas discussdes sobre os institutos federais (Pacheco, 2011).

Assim, a redemocratizacdo do pais a partir de 1946, paralelamente ao processo de
urbanizagdo e a expansdo das matriculas no ensino secundario, trouxe avangos significativos
para a educacdo. Mesmo num periodo marcado pela polariza¢do entre defensores da escola
privada e defensores da escola publica, foi possivel avangar nas pautas democraticas que

garantiram a equivaléncia entre o ensino propedéutico e o profissional.
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A dualidade estrutural que designava caminhos formativos distintos e restritivos foi
superada na letra da lei. Porém, os problemas educacionais ndo foram amplamente resolvidos:
persistiram desafios relativos a qualidade do ensino, ao nimero de vagas, as diferengas
regionais e sociais e as dificuldades financeiras que levavam os jovens a abandonar os
estudos. Isso significa que a desigualdade e as diferengas entre classes sociais ainda se
perpetuavam pelos privilégios de classe, entre os que tinham acesso a educagdo de qualidade

e 0s que nao tinham acesso a ela.

1.1.3 Reforma de 1971 e Educac¢do no Regime Militar (1964—1985)

A ditadura militar instaurada no Brasil em 1964, que perdurou at¢ 1985, foi marcada
por um contexto politico autoritario e centralizador que impactou profundamente o sistema
educacional do pais. Embora o discurso oficial apontasse a educagdo como base estratégica
para o desenvolvimento nacional, promovendo um modelo tecnicista voltado a
industrializacdo e a modernizagdo econdmica, o regime também a utilizou como instrumento
de controle ideologico e social (Paulino, 2012).

Nesse periodo, a educagdo passou a ser controlada pelas Forcas Armadas, que
implantaram disciplinas especificas como Educagdo Moral e Civica e Organizacdo Social e
Politica do Brasil, com o objetivo de difundir a ideologia oficial e garantir ordem e
obediéncia. A repressdo, a censura ¢ o cerceamento da liberdade intelectual foram
caracteristicas constantes, limitando a atuacdo de educadores, estudantes ¢ intelectuais
criticos (Frigotto; Ciavatta; Ramos, 2005).

A politica educacional da ditadura buscava, aparentemente, democratizar o acesso ao
ensino basico e formar mao de obra técnica para o mercado, mas os avangos foram
acompanhados pela precarizacdo da qualidade, pela desigualdade crescente e pela ampliagdo
da dualidade entre a educagdo publica de massa e a educagao privada elitista (Kuenzer, 1997).
Compreender esse contexto ¢ essencial para analisar as reformas educacionais implementadas
nesse periodo e suas consequéncias duradouras para a educagao brasileira.

Nesse cenario, foi promulgada em 1971 a Lei n°® 5.692, que reformulou a educagao
basica no Brasil. A politica educacional estava alinhada as diretrizes autoritarias e
desenvolvimentistas do regime militar. Essa legislagdo instituiu o ensino de 1° grau, com
duracdo de oito anos, estendendo a obrigatoriedade da escolaridade até os 14 anos ao unificar

0 antigo ensino primario (1* a 4* série) e o ginasial (5* a 8" série) em um Unico ciclo. Além
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disso, eliminou o exame de admissdo ao gindsio, constituindo um marco na democratizacao
do acesso a escolarizacdo basica (Brasil, 1971).

O ensino de 2° grau, antigo colegial, tornou-se obrigatoriamente profissionalizante. A
partir da nova lei, todas as escolas — tanto publicas quanto privadas — deveriam ofertar o
ensino médio com formagdo técnica integrada. A segunda LDB foi reconfigurada conforme

indicado no Quadro 2:

Quadro 2: Estrutura do Sistema Educacional na 2°LDB/1971

ESTRUTURA DO ENSINO NA LDB N° 5.692/1971
Ensino de 1° Grau Ensino de 2° Grau
e Duracdo: 8 anos o Duracdo: 3 anos
e Faixa Etaria Média: 7 a 14 anos e Faixa Etaria Média: 15 a 17 anos
e Caracteristicas Principais e Caracteristicas Principais
a) Unifica o antigo primario (1% a 4* série) e a) Ensino médio com profissionalizagdo
ginasial (5" a 8). obrigatoria.
b) Extingue o exame de admissdo ao ginasio. b) Dividido entre formacao geral e técnica.
e Objetivo Central: Democratizar o acesso a e  Objetivo Central: Preparar o jovem para o
escolarizagdo basica. mercado de trabalho e conter a pressao
sobre o ensino superior.

Fonte: elaborado pela autora baseado na LDB/1961.

A LDB de 1971 retomou o que fora apresentado na Reforma Capanema de 1942,
reforcando o carater obrigatério da formagdo técnica no ensino médio como resposta as
demandas econdmicas do projeto desenvolvimentista do governo militar. O ensino de 2° grau
passou a ser eminentemente profissionalizante e a integrar, obrigatoriamente, formagdes
técnicas nas escolas publicas e privadas, buscando formar mao de obra qualificada para o
mercado industrial em expansao (Kuenzer, 1997).

Entretanto, a implementagdo desse sistema compulsério gerou resisténcia,
especialmente nas escolas privadas, que mantiveram curriculos propedéuticos focados na
preparagdo para o ensino superior, perpetuando, assim, a desigualdade na oferta e na
qualidade da educagdo técnica. Essa dualidade estrutural permaneceu marcada, com o ensino
médio publico voltado para a formacdo técnica de massa e o ensino privado focado na
formagao académica elitista (Frigotto; Ciavatta; Ramos, 2005).

Essa legislagdo, portanto, teve um carater ambiguo: embora buscasse ampliar o acesso

a educacao basica e profissional, manteve obstidculos para a superacdo da desigualdade
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educacional, refletindo a tensao entre as politicas educacionais e os interesses sociais distintos
da época.

Em teoria, a reforma de 1971 teria eliminado a dualidade estrutural, j4 que todo
estudante secundarista, rico ou pobre, de escola publica ou privada, passaria a receber
educagao profissional. Pela letra da lei, “o ensino de 2° grau seria profissionalizante, a partir
de entdo, em todas as escolas publicas e privadas do pais” (Moura, 2007).

Entretanto, na pratica, ndo se alcangou o efeito pretendido. A obrigatoriedade da
profissionalizagdo esbarrou na realidade das redes de ensino publica e privada, bem como em
interesses sociais divergentes. De fato, a compulsoriedade restringiu-se ao ambito publico,
nas redes estaduais e na federal. Enquanto isso, as escolas privadas continuaram, em sua
absoluta maioria, com os curriculos propedéuticos (Kuenzer, 1997).

As escolas particulares, frequentadas pelos filhos das classes média e alta, mantiveram
seu foco no vestibular, ao passo que as escolas publicas, onde estudavam os filhos das classes
trabalhadoras, ndo tiveram escolha e foram for¢adas a adotar curriculos profissionalizantes.
Essa implementagdo parcial e distorcida fez ressurgir a dualidade sob nova forma: a dualidade
entre o ensino publico profissionalizante de massa e o ensino privado propedéutico de elite
(Moura, 2007).

Isso configurou um entre os varios fatores que contribuiram para o fracasso dessa
reforma. Primeiro, a concepg¢do curricular empobrecia a formagao geral: ao invés de ampliar a
carga horaria ou o ciclo escolar para comportar os novos conteudos técnicos junto aos
académicos, reduziu-se o ensino das ciéncias, letras e artes para inserir disciplinas
profissionalizantes (Kuenzer, 1997).

Em segundo lugar, faltaram investimentos materiais ¢ na formacdo de professores
qualificados para sustentar a mudanca. A falta de investimento resultou em que os sistemas
publicos estaduais oferecessem habilitacdes técnicas baratas, que nao exigiam laboratorios
nem equipamentos sofisticados, como os cursos Técnico em Administragdo, Contabilidade e
Secretariado — formagdes de natureza teodrica ¢ burocratica, muitas vezes dissociadas das
demandas reais do mercado de trabalho industrial emergente (Moura, 2007).

Em contraste, as Escolas Técnicas Federais (ETFs), que possuiam tradicdo, melhor
infraestrutura e docentes especializados, conseguiram manter uma formacdo técnica de
qualidade em 4reas industriais e aprovaram muitos egressos em cursos superiores. Isso
demonstrou que a reforma foi implementada de forma desigual. Por exemplo, nas escolas
publicas estaduais, o curriculo ficou enfraquecido, prejudicando a formacao dos filhos da

classe trabalhadora; nas escolas privadas, manteve-se o curriculo propedéutico; e, nas escolas
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técnicas federais, preservou-se a qualidade, porém atendendo a uma parcela muito reduzida
de alunos (Frigotto; Ciavatta; Ramos, 2005).

Se, por um lado, as consequéncias sociais permitiram a ampliacdo do acesso das
camadas populares ao ensino secundario publico e a entrada massiva de estudantes antes
excluidos, por outro lado, a formagao oferecida a esses novos estudantes mostrou-se de baixa
qualidade tanto para o trabalho quanto para a continuagdo dos estudos: nem preparava
adequadamente para um emprego qualificado, nem possibilitava competir em igualdade pelas
vagas do ensino superior, ja que os conteudos académicos haviam sido reduzidos. A
dualidade estrutural, portanto, agravou-se sob nova roupagem: o ensino médio publico
massificado e profissionalizante precario versus o ensino médio privado elitista e
academicista (Frigotto; Ciavatta; Ramos, 2005).

Diante desses problemas, o proprio governo federal, pressionado, comegou a
flexibilizar a profissionalizagdo obrigatoria. Em 1977, autorizou os sistemas a substituirem
parte das habilitagdes técnicas por habilitagdes basicas de menor contetido profissional,
entendendo o ensino médio mais como preparagdo geral do que como formagao ocupacional
estrita (Moura, 2007).

Finalmente, no inicio dos anos 1980, extinguiu-se oficialmente a obrigatoriedade. A
Lei n° 7.044/1982 revogou artigos da LDB/71, abolindo a profissionalizacdo compulsoria no
2° grau. Com essa lei, as escolas de ensino médio regular puderam retornar a curriculos
inteiramente académicos, se assim desejassem (Frigotto; Ciavatta; Ramos, 2005).

Esse periodo da ditadura militar encerra-se com o rastro de fracasso da
profissionalizagdo universal compulsoria, tendo em vista que, oficialmente, todas as escolas —
tanto privadas quanto publicas — deveriam oferecer obrigatoriamente a educacao profissional
no ensino médio, o que ndo aconteceu. As escolas privadas mantiveram os curriculos
propedéuticos direcionados aos exames de ingresso nas universidades, demonstrando a forga
dessas instituicdes na manuten¢do de um sistema educacional marcado por privilégios de

classe.

1.1.4 Redemocratizagdo e Reformas Neoliberais (1985-2003)

O periodo pos-1985 foi marcado pela redemocratizagdo e pela reforma do Estado,
trazendo consigo novos debates e mudancas que impactaram diretamente a dualidade
educacional historicamente presente no sistema brasileiro. A Constituicdo Federal de 1988

reafirmou a educac¢do basica como direito de todos ¢ dever do Estado, defendendo uma
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perspectiva inclusiva ¢ de qualidade, em consonadncia com os principios democraticos
recém-estabelecidos (Brasil, 1988).

No inicio da década de 1990, iniciou-se a tramitagdo de uma nova Lei de Diretrizes ¢
Bases da Educag¢dao Nacional (LDB), com o objetivo de atualizar a legislagdo do sistema
educacional. No entanto, esse processo legislativo ocorreu paralelamente a hegemonia da
ideologia neoliberal. No bojo dessa ideologia, defendia-se a redu¢cdo do papel do Estado, a
descentralizacdo de politicas publicas e a focalizagdo de recursos nas camadas mais pobres
(Moura, 2007).

O cenario politico foi marcado por uma intensa disputa entre projetos educacionais
antagonicos. De um lado, estavam intelectuais criticos da educagdo, educadores progressistas
e setores organizados da sociedade civil — como sindicatos de professores, movimentos
sociais (MST, UNE, CUT) e pesquisadores da area da Educagdo Profissional —, que
propunham um modelo de formacdo unitdria, omnilateral e integrada, no qual a formacao
técnica estivesse vinculada a formacao geral (Frigotto; Ciavatta; Ramos, 2005).

A proposta era superar a historica dicotomia entre formar para o trabalho e formar
para o vestibular. Assim, o ensino médio politécnico, articulado ao trabalho, a ciéncia e a
cultura, representava o eixo central desse projeto, que visava transformar a escola publica em
espago de formagao integral para todos (Saviani, 1989).

Por outro lado, com a crescente influéncia da ideologia neoliberal na América Latina
nos anos 1990 — sobretudo apds o governo Collor e, posteriormente, nos mandatos de
Fernando Henrique Cardoso (FHC) —, ganhou for¢ca um projeto educacional orientado por
principios como focalizacao, eficiéncia, competitividade e privatizagdo (Ramos, 2014).

Esse projeto foi promovido por tecnocratas do Estado, organismos multilaterais (como
o Banco Mundial e o BID), segmentos do empresariado e representantes do setor educacional
privado. Sob essa logica, a educacdo passou a ser tratada como investimento individual e
como servigo adaptado as exigéncias do mercado de trabalho, com énfase na formagao por
competéncias e na modulariza¢cdo da educagado profissional (Frigotto, 2018).

A disputa entre essas forcas tornou-se evidente durante a tramitagdo do projeto da
nova Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional (LDB). O texto original, de autoria do
deputado Otéavio Elisio, previa a integracdo entre ensino médio e técnico € mencionava
explicitamente a formagdo politécnica como um dos objetivos da etapa (Frigotto; Ciavatta;
Ramos, 2005).

Porém, o texto original sofreu alteragdes, incluindo a retirada do trecho que

mencionava a ‘“formacao politécnica”. O resultado foi a inclusdo do ensino médio na
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educacdo basica, perspectiva que, além de criar uma ambiguidade na lei, estabeleceu a base
legal para superar a dualidade historica e oferecer uma formagdo mais completa, que
combinasse o aprofundamento da cultura geral com a educagdo para o trabalho (Frigotto;
Ciavatta; Ramos, 2005).

Essas alteracdes ao longo do processo legislativo foram capitaneadas por setores
empresariais, pelo Ministério da Educacdo (MEC) e por parlamentares alinhados a agenda
neoliberal. Como resultado, a LDB n°® 9.394/1996 foi aprovada com um texto genérico e
ambiguo no que diz respeito a articulacdo entre formagao geral e formagdo profissional
(Saviani, 2006).

Essa indefinicdo foi resolvida de forma desfavoravel ao projeto integrador com a
promulgacdo do Decreto n® 2.208/1997, que regulamentou a educagdo profissional e proibiu a
oferta integrada do ensino médio com o técnico, privilegiando formas de oferta como a
educagdo concomitante ou subsequente, os cursos de curta duragdo € o ensino técnico
fragmentado — retomando, assim, a dualidade estrutural da educacdo ao separar o ensino
profissional do ensino propedéutico (Frigotto; Ciavatta; Ramos, 2005).

Segundo Ramos (2014), o decreto separou a educacdo profissional do sistema de
educagdo escolar, reforgando a segmentacao entre uma formacdao académica de carater
propedéutico e uma formagao profissional de natureza tecnicista e instrumental.

A justificativa ancorou-se em argumentos de eficiéncia e democratizacdo, alegando
que a integracdo entre ensino médio e técnico implicaria elitizacdo e exclusdo, por exigir
maior tempo de permanéncia na escola e infraestrutura complexa. Nesse modelo,
valorizava-se a educagdo profissional mais pelo retorno econdmico e pela inser¢ao rapida no
mundo do trabalho do que pela formacdo integral do sujeito, com foco em competéncias
especificas. Contudo, tais argumentos foram duramente criticados por educadores
progressistas, que denunciavam o retorno a dualidade classica (Frigotto; Ciavatta; Ramos,
2005).

Esse projeto reforga a desigualdade social, pois limita a possibilidade de mobilidade
social e de acesso ao ensino superior. Os que t€ém mais recursos, tempo e condi¢des de
permanéncia na escola tendem a escolher trajetorias propedéuticas, que oferecem maior
amplitude teorica e cultural, preparando-os melhor para vestibulares ou cursos universitarios
(Frigotto, 2007).

A partir de 2003, com a eleicdo de um novo governo federal de orientacdo
democratica e popular, iniciou-se um processo de revisdo desse modelo. Apds mobilizagdes

de educadores e movimentos sociais, foi promulgado o Decreto n°® 5.154/2004, que revogou o
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Decreto n® 2.208/1997 e restabeleceu a possibilidade de integrag@o curricular entre o ensino
médio e o técnico, conforme previsto na LDB. Essa medida representou uma vitoria parcial
do campo progressista, recolocando a proposta de ensino médio integrado como alternativa
pedagdgica viavel, ainda que sem torna-la obrigatoria (Ramos, 2014).

Assim, o periodo marcado pela redemocratizacdo caracteriza-se por intensas disputas
politicas no campo da educagdo. Prevaleceu um projeto neoliberal para a educacdo, que
restaurou a dualidade estrutural ao manter dois caminhos formativos separados: o ensino
profissional e técnico, que prepara estudantes para o mercado de trabalho, e o ensino
propedéutico, que prepara para a universidade.

Todavia, as reivindica¢des dos defensores do projeto integrador ndo foram em vao. As
contradigdes contidas na LDB/96 permitiram uma abertura para reverter essa dualidade
histdrica, com a implementacao de um projeto de educagdo que supere a dualidade estrutural

e garanta uma formag¢ao omnilateral para os filhos da classe trabalhadora.

1.2 O fio de Ariadne: a reinven¢cio da EPTNM na forma Integrada

Em 2002, a historia da Educacdo Profissional e Tecnoldgica (EPT) no Brasil ganhou
novas perspectivas. A elei¢do de Luis Inicio Lula da Silva como Presidente da Republica
tornou-se um marco politico importante para as forg¢as progressistas e para o projeto
educacional que visava superar a dualidade entre os itinerarios formativos no ensino médio: a

educacdo propedéutica e a educagdo profissional e tecnoldgica.No entanto, o processo
de transicdo e mudanca nao ocorreu de forma consensual. Havia divergéncias em relagdo ao
que deveria ser feito para revogar o Decreto n® 2.208/1997. O objetivo era resgatar os termos
dispostos no § 2° do art. 36 da LDB, que previa a articulagdo entre a EPT e o ensino médio na
forma integrada (Frigotto; Ciavatta; Ramos, 2005).

Nesse contexto, a disputa se deu com a participacdo de trés posigdes distintas. A
primeira, defendida em trés documentos, argumentava que o Decreto n® 2.208/1997 deveria
ser completamente revogado, pois a LDB/96, ja em vigor, contemplava as mudangas
necessarias para o ensino médio e a educacdo profissional. Além disso, revogar o decreto
significava rejeitar o método impositivo do governo anterior, que implementava mudancgas
sem um debate amplo. Defendia-se que as politicas educacionais deveriam ser discutidas e

formuladas com base na lei, e ndo por meio de decretos.
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A segunda posicao, defendida diretamente por um documento e indiretamente por
outros, propunha que o Decreto n° 2.208/1997 fosse mantido como estava ou sofresse apenas
pequenos ajustes. Nessa visdo, ndo havia necessidade de revogéa-lo ou promover alteragdes
significativas, concordando-se com a estrutura entdo vigente.

A terceira posi¢ao, a mais representativa em nimero de documentos, defendia a
revogagdo do Decreto n° 2.208/1997, mas também propunha a criagdo de um novo decreto
para substitui-lo. Ao contrario da primeira posi¢do, que rejeitava a mudanga por decreto, essa
visdo acreditava que um novo decreto era necessario para corrigir os problemas e estabelecer
uma base mais adequada para a educacgao profissional e o ensino médio.

Assim, o panorama da disputa politica no campo progressista apresentou-se da
seguinte forma: os dois primeiros grupos divergiam sobre a manuten¢do ou a revogacao da
separacdo; € um terceiro grupo, embora concordasse com a revogagdo, defendia uma
abordagem mais estratégica, considerando o novo decreto mais como uma orientacao do que
como uma imposi¢ao rigida.

Optou-se pela terceira posicdo: o estabelecimento de um novo decreto. Segundo
Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), a correlacdo de forcas politicas ainda era desfavoravel
para pautar um projeto de lei nos moldes da formagao integral que articularia a EPT ao ensino
médio. Somava-se a isso a necessidade urgente de promover mudangas, uma vez que um
projeto de lei poderia levar anos e ainda perder sua originalidade em meio as disputas
politicas. Assim, decidiu-se estabelecer as mudangas por meio de um decreto.

Com a revogacao do Decreto n® 2.208/1997 e a promulgacdo do Decreto n°
5.154/2004, restabeleceu-se a possibilidade de integrac¢do entre o ensino médio e a educacdo
profissional. Esse novo marco legal ndo apenas corrigiu uma limitagdo imposta
anteriormente, mas abriu caminho para um projeto de superagdo da dualidade estrutural que
historicamente organizou o sistema educacional brasileiro. Inaugurou-se, assim, um momento
politico-pedagogico em que a EPT, em sua forma integrada, passou a ser compreendida como
possibilidade concreta de reconfiguragdo do ensino médio e de realizagdo da formacao
humana integral (Moura, 2007).

Essa medida foi uma das primeiras a sinalizar o compromisso do governo Lula com a
educagdo, sobretudo com a EPT. Assumiu-se um compromisso politico com a expansao € a
democratizagdo do acesso a educacdo, especialmente nos niveis técnico e superior, como
estratégia para o desenvolvimento social e econdmico do pais. A visdo era de que a educagdo
profissional ndo deveria ser um caminho secundario, mas sim uma via de inclusdo, capaz de

formar cidadaos e profissionais qualificados para os desafios do século XXI.
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Em 2005, o presidente Lula anunciou o Plano de Expansdo da Rede Federal de
Educagdo Profissional e Tecnologica, o qual incluia a constru¢do de 65 unidades de ensino.
Com o langamento do Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE) do MEC, em 2007, a
expansao passou a fazer parte de suas agdes, € 0 governo anunciou entdo a construcao, até
2009, de mais 150 unidades de ensino, contemplando todos os estados ¢ o Distrito Federal.
De 1909 a 2002, o ntimero de escolas destinadas a essa modalidade de educacdo nao
ultrapassou 140 unidades; no entanto, a meta do governo era chegar a 354 unidades até 2010,
o que de fato aconteceu (Araujo, 2017).

O plano de expansao foi um forte esfor¢o do presidente Lula para revogar atos como a
Medida Provisoria n° 1.549/1997, que transferia para os estados, municipios, Distrito Federal,
setor produtivo e organizagdes ndo governamentais a responsabilidade pela manutencdo e
gestao do ensino técnico, retirando da Unido a responsabilidade de participar da expansao da
rede técnica federal (Manfredi, 2002).

O objetivo dessa expansdo era alcangar localidades e municipios até entdo
desprovidos de ensino publico federal, priorizando municipios de médio porte, interiorizados,
e regides com baixo Indice de Desenvolvimento Humano (IDH). Além disso, levava-se em
conta a demanda de jovens e trabalhadores sem acesso ao ensino médio e técnico, reforgando
a fun¢do social dos Institutos Federais (IFs) (Pacheco, 2010).

Desde a década de 1990, ja havia debates sobre a necessidade de reestruturar a rede de
educagdo profissional, composta por Escolas Técnicas Federais, Escolas Agrotécnicas e
CEFETs. Esses debates vinham de intelectuais criticos da educagdo (como Frigotto, Ramos e
Ciavatta), mas também de gestores da area de EPT no governo federal. A ideia de transformar
as escolas técnicas federais em Institutos Federais foi construida no ambito do MEC,
especialmente pela Secretaria de Educagao Profissional e Tecnologica (SETEC/MEC) (Brasil,
2007).

O principal formulador foi Eliezer Pacheco, secretario da SETEC, que defendia uma
nova institucionalidade para superar a fragmentagao entre ensino médio, técnico e superior. A
concepgdo foi inspirada no ensino médio integrado, articulado ao trabalho, ciéncia e cultura,
mas também alinhada as politicas de expansdo da rede federal (Pacheco, 2010).

Assim, a criacdo da Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica,
consolidada pela Lei n® 11.892/2008, reuniu os antigos CEFETs, Escolas Técnicas e
Agrotécnicas Federais e escolas vinculadas em novas institui¢cdes denominadas Institutos
Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia, presentes em todas as unidades da Federagdo

(Brasil, 2008).
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Os Institutos Federais nasceram com a missao explicita de integrar os diferentes niveis
e modalidades de ensino, oferecendo cursos do ensino médio integrado a educacdo
profissional, cursos superiores de tecnologia, licenciaturas e formacdo continuada, tudo na
mesma institui¢do. Trata-se de um projeto considerado revoluciondrio na EPT brasileira.
Como afirmou Eliezer Pacheco, entdo secretario de Educagao Profissional e Tecnologica, na
apresentacdo da obra Institutos Federais: uma revolucdo na educagdo profissional e

tecnologica:

[...] nos recusamos a formar consumidores no lugar de cidaddos... A educacdo
precisa estar vinculada... a constru¢do de uma nova sociedade fundada na
igualdade... a uma escola vinculada ao mundo do trabalho numa perspectiva
radicalmente democratica (PACHECO, 2011, p. 7-11).

O que se configura a partir de todo o processo de lutas politicas e transformacdes da
rede federal de educagdo profissional e tecnoldgica ¢ uma nova institucionalidade, que
confere uma identidade pautada na integrag¢do entre o ensino profissional e tecnoldgico e o
ensino médio — uma combinacdo vidvel para a superagdo da dualidade estrutural imposta no
periodo anterior.

A manutencdo ¢ o fortalecimento dos Institutos Federais continuam sendo um
processo historico de luta politica. Isso porque o projeto de educagdo vive em permanente
disputa, e ndo ha garantia politica diante de governos que adotam uma visdo mercadologica
da educacdo e que poderdo fortalecer ou manter essa nova institucionalidade. Assim, ¢
necessario consolidar a institucionalidade da Educagdo Profissional e Tecnologica (EPT) na
modalidade integrada, por meio do conhecimento e da aplicacdo das diretrizes conceituais

que a sustentam.

1.2.1 A EPTNM e a Bases Conceituais

A Educagao Profissional e Tecnologica (EPT) na modalidade integrada fundamenta-se
em um conjunto de bases conceituais que se contrapdem a uma formacao fragmentada, que
divide conteudos técnicos e propedé€uticos. Ela opde-se a um projeto de sociedade que
fragmenta o sujeito, exclui e discrimina. As concepcdes de Ensino Médio Integrado (EMI), de
escola unitaria, politécnica e omnilateral constituem as bases que definem a EPT integrada.

No entanto, a literatura sobre a EPT integrada apresenta diferentes arranjos
conceituais. Assim, optou-se por adotar, neste estudo, as perspectivas defendidas por autores
alinhados a tradicdo critica. As bases conceituais ndo sdo apenas temas ou conceitos a serem

abordados, mas diretrizes que orientam a constru¢do do projeto pedagdgico e a pratica
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educativa no campo da educacdo profissional e tecnoldgica. Portanto, fornecem os
fundamentos tedricos e filoséficos necessarios para a formulagdo de politicas educacionais e

para a organizagao dos processos de ensino-aprendizagem (Frigotto; Ciavatta; Ramos, 2005).

Elas emergem de uma concepgao critica de sociedade e de ser humano, ancorada no
materialismo histdrico-dialético e na defesa do trabalho como principio educativo. Isso
significa que a proposta da EPT integrada vai além da formagdo técnica; tem como objetivo
formar sujeitos historicos, conscientes e emancipados, que compreendam a totalidade das
relagdes sociais € atuem na transformacao da realidade (Oliveira; Frigotto, 2021).

De acordo com Oliveira e Frigotto (2021), as bases da EPT integrada devem ser
compreendidas a partir do desenvolvimento e da relagdo entre trés dimensdes: a ontologica, a
epistemologica e a da praxis. A dimensdo ontologica reconhece o ser humano como ser social
e histérico, que se realiza por meio do trabalho ¢ da mediagdo com a natureza. Essa
compreensdo rompe com a visdo utilitarista que reduz o trabalhador a mera forca de trabalho.

Segundo os autores, a dimensdo epistemoldgica refere-se a forma como o
conhecimento ¢ apropriado de modo integral, articulando ciéncia, cultura e técnica, sem
hierarquias entre os saberes. A dimensao da praxis revela a EPT integrada como campo de
luta social e politica, cuja proposta formativa orienta-se por um projeto emancipatorio, em
oposicdo a logica empresarial e neoliberal que trata a educagdo como servigo, mercadoria ou
treinamento rapido.

Essa concep¢ao materializa-se em uma educacdo omnilateral, que promove o
desenvolvimento humano em todas as suas dimensdes. Tal proposta ndo nega a importancia
da formagdo para o trabalho, mas opde-se a educagao tecnicista e fragmentada. Em vez disso,
propde uma escola que unifique teoria e pratica, saber cientifico e saber técnico, cultura geral
e formacao profissional, formando sujeitos capazes de compreender o mundo e transforma-lo.

A educac¢do omnilateral considera todas as dimensoes do ser humano, incluindo a vida
material, o desenvolvimento intelectual, cultural, educacional, psicossocial, afetivo, estético e
ludico. Essa concepgdo tem sua origem nos textos de Marx e Engels (2004) e representa a
formacgdo humana plena e integral, na qual todas as dimensdes do ser humano (intelectual,
fisica, técnica, cultural, social, estética, politica) desenvolvem-se de forma articulada, com o
objetivo de superar a unilateralidade imposta pela divisao social do trabalho.

Para Frigotto (2005), a omnilateralidade ¢ um principio educativo contra-hegemonico,
em oposicao a logica neoliberal das competéncias, e estd na base da defesa do ensino médio

integrado. Para Ramos (2008), relaciona-se com a nocdo de formag¢do humana integral,
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destacando o direito do estudante de acessar todos os campos do conhecimento, nao apenas o
técnico. J4 para Saviani (2021), a formacdo omnilateral ¢ a finalidade da escola unitaria:
formar o ser humano em sua totalidade, ndo apenas para o mercado, mas para a vida social,
cultural e politica.

Assim, a omnilateralidade ¢ um conceito complementar a educagdo politécnica,
referindo-se a formagdo integral e completa do individuo, que abrange multiplos aspectos do
desenvolvimento humano — intelectual, fisico, social, cultural e técnico. Trata-se de uma
educagdo que busca o desenvolvimento harmoénico e simultaneo de diversas capacidades e
dimensdes do ser humano, indo além da simples transmissao de conhecimentos académicos
para incluir a formagdo para o trabalho, a vida social e a participagdo ativa na sociedade
(Saviani, 2007).

Para Marx e Engels (2014), a politecnia "[...] permite ao trabalhador conhecer os
fundamentos cientificos gerais de todos os processos de producgdo, para que ndo se limite a
uma Unica fun¢do parcial"; ou seja, compreender os fundamentos cientificos e tecnologicos de
diferentes processos produtivos, e ndo apenas executar tarefas fragmentadas.

Saviani (2008) interpreta a politecnia como base para o ensino médio unitario e
integrado, pois permite superar a formagao unilateral e tecnicista. Para ele, ndo se trata de
formar "técnicos de tudo", mas de oferecer uma formacao que dé acesso aos fundamentos do
trabalho em sua totalidade.

Para Ciavatta (2014), a educacdo politécnica busca oferecer ao trabalhador a
compreensdo dos fundamentos cientificos, histéricos e sociais dos processos produtivos
envolvidos nas varias técnicas e tecnologias. Trata-se ndo de dar a férmula pronta, mas a base
do entendimento das coisas, abrangendo conhecimentos das ciéncias naturais, das tecnologias
aplicadas e também das ciéncias sociais, da arte e da cultura. Portanto, ¢ a articulagdo entre
educagdo geral e educagdo técnica, de modo que todos os estudantes recebam uma base
comum de conhecimentos cientificos e tecnologicos, evitando a dualidade entre formacgao da
cabega e formac¢do da mao.

No contexto da EPT, a politecnia ndo ¢ tratada como um modelo implementado
integralmente, mas como um principio formativo que busca superar a fragmentagdo entre o
saber técnico e o saber cientifico, entre a teoria e a pratica, entre o trabalho manual e o
trabalho intelectual. Em ultima instancia, trata-se de formar cidadaos-trabalhadores capazes
de compreender criticamente a sociedade e atuar sobre ela, € ndo meramente treind-los para

desempenhar func¢des (Moura, 2015).
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Isso se explica por condicionantes historicos, politicos e econdmicos que reforcaram a
dualidade educacional. Segundo Saviani (2008), a politecnia nunca foi institucionalizada no
Brasil porque o sistema educacional permaneceu marcado pela dualidade estrutural: de um
lado, formagdo geral para as elites; de outro, formagdo profissional para os trabalhadores.
Assim, a politecnia no contexto brasileiro foi mais um ideal tedrico inspirado em Marx do
que uma pratica efetiva.

A politecnia "[...] ndo se constituiu em um modelo implantado, mas como um
principio formativo, que fundamenta a luta contra a dualidade entre educacdo geral e
profissional" (Frigotto; Ciavatta, Ramos, 2005, p. 39). Porém, somada a formagao
omnilateral, estabelece as bases para o conceito de escola unitaria e consolida os fundamentos
teoricos do Ensino Médio Integrado (EMI) no Brasil.

Da mesma forma, a escola unitaria também ¢ um modelo ideal que nao se configurou
na realidade brasileira; no entanto, seus principios serviram de base para sustentar o projeto
de superacdo da dualidade estrutural que deu origem ao EMI. Ela € o locus que garante essa
formagao para todos, superando a divisdo entre elites e trabalhadores.

Segundo Gramsci (2005), o conceito de escola unitaria refere-se a uma escola publica,
unica, mantida pelo Estado, que proporciona a todos os jovens uma formacao integral,
humanistica e politécnica, voltada ao desenvolvimento completo do ser humano para além da
mera especializagdo técnica ou preparo para o mercado de trabalho. Ele critica fortemente a
separacao entre formagdo geral e profissional, defendendo que o ensino basico deve ser
"desinteressado" — ou seja, voltado a compreensao da cultura, do mundo e do trabalho como
principio educativo, sem determinar desde cedo a profissdo futura dos estudantes.

No entanto, o modelo gramsciano ndo foi plenamente implementado. O sistema
educacional brasileiro permanece estruturalmente dual, com separagdo entre escolas que
preparam apenas para 0 ingresso no ensino superior e outras que preparam para o mercado de
trabalho. Além disso, a idealizacdo de uma formacao sem se preocupar com a profissao futura
¢ quase impossivel diante das incertezas e dos medos em relacio ao futuro. Sua
implementagdo ¢ um objetivo politico ainda ndo alcangado, pois as reformas educacionais
mantém ou até aprofundam a dualidade.

Contudo, o conceito de escola unitaria ¢ importante porque representa uma proposta
para superar a historica dualidade entre educacdo geral e técnica no Brasil. Ciavatta (2012)
enfatiza que a escola unitaria valoriza a formacao politécnica, articulando disciplinas
cientificas, humanisticas e tecnologicas em um curriculo integrado, e critica a dualidade e a

fragmentacdo escolar. Para ela, a escola unitiria ¢ um projeto politico que busca garantir o
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acesso universal ao saber, a cultura e a profissao, como condi¢do para a emancipagdo € a
autonomia dos trabalhadores.

Saviani (2021) retoma Gramsci, afirmando que a escola unitaria ¢ ativa, interessada na
formacgao integral e voltada para todos, sem discriminagdo de classe ou casta. Para ele, ela ¢
um instrumento de emancipagdo social e exige uma politica publica universal, laica e Unica,
capaz de unir teoria e pratica e proporcionar a todos os educandos o acesso ao conhecimento
cientifico, cultural e ao exercicio da cidadania.

Ramos (2008) destaca que a escola unitaria ¢ uma alternativa a fragmentacao
curricular ¢ ao ensino médio tradicional, propondo a integracdo entre trabalho, ciéncia e
cultura como principio educativo. Segundo ela, essa proposta s6 se realiza plenamente como
politica publica voltada para a formac¢do humana em sua totalidade, combatendo o fosso entre
a elite econdmica e os trabalhadores.

O surgimento do Ensino Médio Integrado (EMI) ¢ uma busca por concretizar a utopia
da escola unitaria de Gramsci, como resposta critica a dualidade estrutural historica. Trata-se
de integrar, em um mesmo curriculo, a formacao geral do ensino médio e a formacgao técnica
profissional, de modo que o estudante tenha acesso simultdneo ao conhecimento cientifico,
tecnologico, artistico e cultural (Frigotto; Ciavatta; Ramos, 2005).

O EMI ¢ parte de uma estratégia educacional que visa superar a dualidade estrutural
do sistema educacional brasileiro, que historicamente separou a formagdo geral da formagao
técnico-profissional. Para Frigotto (2018), o EMI enfrenta um duplo desafio: ser uma politica
publica que responda a um projeto de desenvolvimento democratico e emancipatério e, ao
mesmo tempo, atender as exigéncias do mercado de trabalho.

Ele afirma que o EMI deve estar associado a um projeto societario que privilegie a
formagdo politécnica, integral e humanistica dos sujeitos, comprometida com a equidade, a
democratizagdo do ensino e a transformacdo social — em contraposicdo as politicas
educacionais que promovem a fragmentagdo curricular, as contrarreformas e o congelamento
de investimentos publicos.

Ciavatta (2018) também reafirma o carater politico do Ensino Médio Integrado, pois
ele representa um conceito que busca resgatar a concep¢do de educagdo politécnica,
omnilateral e unitaria, como projeto pedagogico que articula formagdo bdsica e formacao
profissional, rompendo com a dualidade tradicional. Isso implica a recuperacdo das bases
filosoficas e politicas da formagdo do trabalhador, visando a uma formacdo ampliada que

integra ciéncia, trabalho e cultura, em uma perspectiva emancipatoria.
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Segundo ela, o termo "integrado", no decreto federal, passou a significar essa
articulacdo entre educacdo bésica e profissional, mas sua implementagdo pratica ainda esta
em disputa, com deficiéncias na materializagdo do sentido epistemoldgico e pedagogico da
formacgao integrada. Assim, o EMI ¢ concebido como uma travessia que busca uma formagao
humana integral, preparando o estudante para o exercicio da cidadania e da profissao.

Diante do exposto, o EMI configura-se como uma proposta contra-hegemonica, que
busca materializar no contexto brasileiro a utopia de uma escola unitaria. Nas palavras de
Ramos (2008), ¢ preciso retirar o mercado de trabalho do foco do projeto educacional do
ensino médio e colocé-lo sobre os sujeitos, reconhecendo essa etapa de ensino nao mais como
treinamento para empregos imediatos ou preparagdo excludente para o vestibular, mas sim
como formag¢ao humana integral dos estudantes enquanto sujeitos de necessidades, desejos e

potencialidades.
1.3 Entre fios e saberes: o Curriculo Integrado

A proposta do Ensino Médio Integrado (EMI) enfrenta inumeros desafios; no entanto,
consolida-se como um projeto contra-hegemdnico no campo da educagdo. Nesse sentido, o
EMI pressupde a implementacdo de um curriculo integrado na Educacdo Profissional e
Tecnologica (EPT), como passo para superar a dualidade estrutural, articulando trabalho,
ciéncia, cultura e tecnologia. O curriculo integrado ¢ o meio pelo qual a politecnia se
materializa no cotidiano escolar. Ele representa a articulagdo entre a formacdo geral e a
formacgao profissional, buscando romper com a fragmentacao dos saberes, unificar as areas do
conhecimento e problematizar a historicidade da constru¢cdo do conhecimento (Silva et al.,
2016).

O curriculo integrado na EPT ndo ¢ apenas um modelo organizativo de conteudos,
mas a expressdao pratica das bases conceituais que sustentam o EMI, articulando trabalho,
ciéncia, cultura e tecnologia em um mesmo projeto pedagodgico. E um modelo formativo que
busca ndo apenas superar a dualidade estrutural, mas também promover a emancipacao
humana por meio de uma formacgao critica, ampla e integrada.

A EPT, segundo Ramos (2013), avangou por ter alcancado conquistas relevantes,
como o direito a universalizacdo do acesso a todos os segmentos da escola e a superacdo da
dualidade na forma, isto €, na organizacdo formal do sistema de ensino. Porém, a dualidade
ndo foi superada, pois ela se reproduz no interior da escola — em seu conteudo, em suas
finalidades e até nos valores que diferenciam aqueles que terdao um futuro daqueles que nao o

terao.
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Diante disso, ¢ preciso que a EPT na modalidade integrada ofere¢ca uma abordagem
que pressuponha a integragdo de todas as dimensdes da vida. E importante compreender que a
formagdo integral ndo se resume a simples integragdo dos curriculos do ensino médio e do
técnico, mas consiste na constru¢do de conceitos €ticos, cientificos, politicos e estéticos,
garantindo uma base unificada de conhecimentos gerais (Ramos, 2004).

O objetivo da EPT ¢ construir um ensino em que todos os alunos possam dominar os
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos caracteristicos da politecnia. Para atender ao EMI,
torna-se necessario adaptar o curriculo tradicional para outro tipo de curriculo — o integrado —,
alcancando como resultado a superacao da fragmentagao dos conhecimentos e das praticas
historicamente vivenciadas na EPT.

Nesse sentido, fazem-se referéncias conceituais a caminhos possiveis para a
integragdo curricular. No bojo desta apresentacdo, destaca-se a Sociologia como disciplina,
que possui um potencial privilegiado para atuar como eixo integrador no curriculo. Isso
ocorre porque, epistemologicamente, ela trabalha com multiplas dimensdes — econOmica,
politica, cultural, histérica —, permitindo compreender a realidade em sua totalidade.

Essa abordagem dialoga diretamente com os principios do curriculo integrado, que,
segundo Saviani (2007), busca a formag¢ao omnilateral do ser humano, integrando trabalho,
ciéncia ¢ cultura como dimensdes constitutivas da totalidade, da omnilateralidade, da

contextualiza¢do e da interdisciplinaridade.

1.3.1 Entre linhas e fronteiras: a reinven¢do do Curriculo

O termo curriculo carrega uma historia social. Em sua origem, deriva da palavra latina
curriculum, cuja raiz ¢ a mesma de cursus. Na Roma Antiga, utilizava-se a expressao "cursus
honorum" para referir-se ao historico de cargos eletivos e judiciais, identificando o percurso
da carreira de uma pessoa. Com o tempo, o termo passou a designar um percurso de
experiéncias ligado a vida profissional ou, ainda, o percurso de formagao académica.

Por isso, ele constitui-se num poder regulador ao estabelecer-se nas escolas como
organizador de percursos que categorizam e classificam, que dividem contetidos e ordenam
sequéncias. Assim, torna-se uma ordem regulatoria de conteudos de aprendizagem e de
ensino na escola moderna: uma organizagdo que seleciona o que deve ou ndo ser ensinado
(Sacristan, 2014).

De acordo com Goodson (1997), a escola, longe de ser apenas um espago de

transmissao cultural idealizada, funciona também como um mecanismo de reproducao social
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e ideolodgica, no qual o curriculo desempenha papel central. No entanto, frequentemente ¢
visto como algo natural e imutavel, o que dificulta sua problematizacao.

Nessa perspectiva historica, destaca-se que as disciplinas escolares tradicionais ndo
surgiram de forma neutra ou desinteressada academicamente, mas sim em estreita relacao
com os padroes de poder e o capital cultural existentes na sociedade. Segundo Goodson
(2007), as disciplinas foram inventadas e estruturadas para reforgar a exclusdo social e manter
os privilégios das elites.

Na pratica reforca a ideia de que o reconhecimento académico esta restrito as
disciplinas escolares tradicionais, que fazem parte da "gramatica da escolarizagdo™. E
caracterizado por uma estrutura rigida e prescritiva definindo quais os contetidos serdo
ensinados, organizados e avaliados, geralmente de forma fixa e padronizada. Essa restri¢do
dificulta a expansao de disciplinas que poderiam promover maior inclusdo social.

Além disso, reproduz relagdes de poder, pois privilegia as disciplinas e os
conhecimentos que refletem o capital cultural das elites, excluindo os saberes das classes
populares. Também dificulta a inclusdo de novas disciplinas ou novas formas de
aprendizagem.

Essa compreensdo ¢ reforcada por Bourdieu e Passeron (1999), que analisam o
curriculo como um campo de disputa simbdlica e social, no qual se manifestam as relagdes de
poder e as desigualdades estruturais da sociedade. Segundo eles, o curriculo escolar ndo ¢
neutro, mas um instrumento que reproduz posi¢des sociais, legitimando hierarquias por meio
da selecao e valorizagdo dos saberes culturalmente legitimados pelas classes dominantes. O
curriculo serve, assim, para naturalizar a divisdo social e reproduzir as desigualdades entre
grupos sociais.

De outro modo, significa dizer que a escola ndo é um espago de neutralidade, mas de
legitimacdo de uma cultura dominante, geralmente a cultura das classes mais favorecidas.
Essa cultura ¢ naturalizada como universal por meio do curriculo, mas, na verdade, reflete
interesses especificos.

Outra questdo que pesa contra o curriculo tradicional, descritivo e rigido é sua
inadequacao para preparar os individuos para as rapidas transformacdes e a complexidade do
mundo globalizado. Por isso, a compreensao do curriculo como processo social permeado por

interesses e conflitos ¢ essencial para enfrentar as incertezas da vida contemporanea e para

* Gramatica da escolarizagio refere-se ao conjunto de regras, estruturas e praticas tradicionais que organizam o
funcionamento das escolas e dos curriculos escolares. No contexto do documento, essa gramatica esta associada
a forma como as disciplinas escolares sdo estruturadas, priorizadas e legitimadas dentro do sistema educacional.
(Goodson, 2007).
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repensd-lo. O curriculo que, segundo Goodson (2007), propde-se a formar para enfrentar um
mundo de incertezas € o curriculo narrativo, cujas caracteristicas reunidas conforme o Quadro

3 sdo:

Quadro 3: As caracteristicas do Curriculo que prepara para as incertezas

CARACTERISTICAS

Cultivo das Faculdades Criticas e Autocriticas

O curriculo deve fortalecer a capacidade dos individuos de refletir criticamente sobre si mesmos e
sobre o mundo, desenvolvendo habilidades para questionar, analisar e reinterpretar suas experiéncias.

Desenvolvimento do Autoconhecimento

A aprendizagem deve incluir o processo de auto exame, onde o individuo aprende sobre si mesmo, suas
reagdes e seu papel social, construindo uma identidade que se adapta as mudangas

Construcio de Narrativas Pessoais Significativas

O curriculo deve permitir que as pessoas definam e articulem seus propoésitos de vida, paixdes e missdes,
criando narrativas que deem sentido as suas experiéncias e orientem suas a¢cdes em contextos de incerteza.

Flexibilidade e Adaptacio

Em vez de um curriculo rigido e prescritivo, o curriculo narrativo € flexivel, permitindo que os aprendizes
respondam as mudangas sociais e economicas, desenvolvendo competéncias para viver em ambientes
ambiguos e plurais.

Fonte: Elaborada pela autora com base em Goodson (2007)

Esse curriculo narrativo — que prepara para as incertezas —, segundo Goodson (2007),
¢ uma abordagem educacional que se contrapde ao curriculo prescritivo tradicional, baseado
em conteudos fixos e previamente determinados. O curriculo narrativo estd ligado a
aprendizagem narrativa, que envolve a elaboragdo e manutengdo continua de uma narrativa de
vida ou identidade pessoal.

O curriculo narrativo baseia-se na aprendizagem terciaria, conceito de Bateson (1979),
que envolve a reflexdo sobre a propria aprendizagem e a adaptagao as mudangas constantes
do mundo, promovendo a passagem de um curriculo prescrito para um curriculo auténomo.
Dessa forma, permite que os individuos definam e articulem seus propositos, paixdes e
missoes de vida, construindo narrativas pessoais significativas. Diferentemente do curriculo
prescritivo, o curriculo narrativo ¢ flexivel e responde as rapidas transformagdes sociais e

econdmicas, preparando os alunos para lidar com incertezas. Além disso, promove o
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empoderamento dos alunos, tornando-os protagonistas de suas historias de aprendizagem e de
vida.

A maior for¢a dessa proposta, porém, reside na ideia de um curriculo centrado na
relagdo entre o sujeito e sua historia de vida — isto ¢, um curriculo que dialogue com
problemas reais a partir das experiéncias e expectativas dos sujeitos. Por isso, mesmo quando
integrado, um curriculo ndo pode ser rigido ou inflexivel, dada a necessidade de constante
adaptacao.

Semelhante argumentagdo encontra-se em Freire (1993) com a conexdo
homem-mundo, que entende que o conhecimento sobre o mundo precede o conhecimento
tedrico ou o conjunto de saberes cientificos. Nesse sentido, os conteudos programaticos, as
metodologias utilizadas e os fundamentos epistemoldgicos que alicercam a constru¢ao
curricular devem estar contextualizados e influenciados pela cultura e pelas experiéncias de
vida dos atores educacionais envolvidos — professores, estudantes, gestores, servidores, pais e
a comunidade.

Diante de tais desafios, o professor exerce um papel fundamental na mudanca e na
reestruturacdo do curriculo. A figura do professor nao ¢ apenas a de um transmissor de
informacodes; ele ¢ um mediador que influencia a forma como os alunos percebem e
interpretam o conhecimento, moldando suas experiéncias educacionais (Sacristan, 2014). Seu
maior legado, porém, ¢ lutar pela transformacao, participando de processos de reflexao critica
sobre o curriculo e as praticas pedagogicas, questionando as normas e buscando abordagens
mais integradas e inclusivas.

Ao compreender que o curriculo € uma construcao social e histdrica que serve como
mecanismo de reproducdo ideologica moldado pelas relagcdes de poder, evidencia-se que a
organizagdo das disciplinas ndo é neutra. A hierarquia disciplinar, denunciada por Goodson
(2017) e aprofundada por Bourdieu e Passeron (1999), expressa um capital cultural
legitimado pelas elites, no qual algumas areas do conhecimento sdo privilegiadas e outras
relegadas a um status secunddrio. Essa estrutura rigida e excludente ndo apenas define o que ¢é
ensinado, mas também quem tem acesso legitimo a determinados saberes, perpetuando
desigualdades sociais e educacionais.

O curriculo narrativo valoriza a experiéncia pessoal, as histérias de vida e o
envolvimento dos sujeitos no processo de ensino-aprendizagem, buscando superar a simples
prescricao e a fragmentagdo do curriculo. Nesse sentido, o curriculo integrado assemelha-se
ao curriculo narrativo quando se propde a unir diferentes areas do saber, rompendo com o

curriculo prescritivo e compartimentado. Portanto, o curriculo integrado pode utilizar as
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narrativas pessoais e coletivas como base para estabelecer conexdes entre disciplinas,
contextos sociais e experiéncias dos estudantes, tornando o ensino mais significativo,
democratico e inclusivo.

O curriculo integrado e o curriculo narrativo surgem como propostas
contra-hegemonicas, capazes de desconstruir a rigidez e a fragmentagdo impostas pelo
modelo tradicional, pois articulam saberes gerais e técnicos de forma indissociavel. Na EPT
integrada, configuram-se como um caminho possivel para romper com essa estrutura de poder

nos curriculos.

1.3.2 O Curriculo Integrado

E importante contextualizar a abordagem histérica do Curriculo Integrado (CI) dentro
do ambito da teoria critica da educagdo. Seu conceito surge na tradi¢cdo do pensamento critico
e marxista, que parte do mundo do trabalho para pensar a educagdo, tendo como base teorias
vinculadas ao materialismo histérico-dialético — o qual, por sua vez, fundamenta uma
pedagogia da praxis que busca uma transformacgao social ampla.

A reflexdo sobre o CI possui uma dimensao politica e estd ligada as condi¢des sociais,
econdmicas e de poder da sociedade em que ocorre. Isso significa que a educacdo estd
diretamente relacionada as relagdes de producdo e a estrutura social, sendo tanto produto
dessas relagdes quanto meio para transformé-las (Manacorda, 2007).

Em fungdo dessas relagdes, a educagdo deve ser um meio para superar a divisao do
trabalho e a alienagdo, promovendo o desenvolvimento pleno das capacidades humanas. A
unido do ensino com o trabalho produtivo ¢ compreendida, assim, como uma forma de elevar
a classe operaria, integrando teoria e pratica e rompendo com a fragmentagao imposta pelo
capitalismo (Manacorda, 2007).

A ideia do CI no Brasil foi construida a partir de um longo processo de debates
académicos e experiéncias praticas que se estenderam por mais de trés décadas, com sua
implementagdo nos sistemas publicos de ensino, sobretudo nos Institutos Federais (IFs). Esses
debates estruturaram conceitos como politecnia, trabalho como principio educativo e escola
unitaria, que buscaram superar a fragmenta¢do do conhecimento e articular a formacdo geral
e a profissional (Silva et al., 2016).

Diante disso, o Curriculo Integrado surge como uma proposta tangivel para a
educagdo brasileira. Ele ¢ resultado de um processo historico de debate sobre a urgéncia de

superar a dicotomia entre a educagdo oferecida aos filhos da classe trabalhadora e aquela
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reservada a elite. Os fundamentos do CI diferenciam-se, portanto, do curriculo tradicional por
propor a articulacdo entre saberes, formacao para a vida e o trabalho, e por conter, no sentido
da integragdo, principios epistemoldgicos distintos.

Ciavatta (2005), ao propor uma reflexdo sobre a integragdo, remete ao sentido de
completude, de compreensao das partes em seu todo, o que implica tratar a educagdo como
uma totalidade social — isto é, em suas multiplas mediagdes historicas. Refere-se a uma
concepgdo filosofica de formagdo que integra todas as dimensdes da vida, além de realizar a
integragdo dos conhecimentos gerais e técnicos em um curriculo que forme uma totalidade.
Propde, assim, que o Curriculo Integrado articule esses conhecimentos de forma
interdisciplinar, considerando multiplas dimensdes dos fendmenos sociais e produtivos.

Para Ramos (2008), a integracdo possui trés sentidos. O primeiro ¢ a formagdo
omnilateral, que integra no curriculo, na pratica pedagogica e na pratica escolar as dimensoes
fundamentais da vida. O segundo ¢ um principio politico na defesa da integracdo entre o
ensino técnico e a educacdo basica. O terceiro ¢ epistemologico, referindo-se a integracao de
contetidos de campos de conhecimento distintos, os quais, & medida que se concretizam na
realidade, podem relacionar-se.

O primeiro sentido — a formagdo omnilateral — estrutura-se em trés dimensdes que
devem orientar o CI: o trabalho, a ciéncia e a cultura. O trabalho ¢ compreendido em sentido
ontolégico, como relagdo humana para satisfazer necessidades e alcangar liberdade. Diferente
de emprego, ¢ expressao de producao, criagdo e realizacao.

Entender o trabalho dessa forma ¢ compreender a historia da humanidade, suas lutas e
conquistas moldadas pelo conhecimento humano. Em sentido econdémico, como forma
historica das relagdes sociais sob o modo de produg¢do, ¢ compreender as condi¢des humanas
pelo contexto historico e suas relagdes sociais a partir do modo de produgao.

A segunda dimensao do CI ¢ a ciéncia, entendida como conhecimento produzido pela
humanidade no processo do trabalho. A acdo de criar, produzir e realizar por meio do
trabalho, para a satisfacdo de necessidades humanas, gera conhecimento. Esse conhecimento
¢ validado porque explica a realidade e possibilita a intervengao sobre ela.

A terceira dimensdo a ser integrada ao processo formativo ¢ a cultura, compreendida
como identidade formada por valores éticos, morais e simbodlicos que organizam a agado, a
produgdo estética, artistica e espiritual dos grupos sociais de uma comunidade.

Diante disso, o trabalho, a ciéncia e a cultura constituem o nucleo basico do CI —
dimensdes da vida inseparaveis no processo formativo do Ensino Médio Integrado (EMI).

Compreender essa relagdo implica reconhecer o trabalho como principio educativo. Isso nao
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significa “aprender fazendo” nem preparar para o mercado de trabalho; ¢ um principio
educativo porque proporciona a compreensdo do processo historico de producdo cientifica,
tecnologica e cultural (Frigotto; Ciavatta; Ramos, 2005).

Para Nosella (2009), o principio educativo refere-se a causa final do processo
educativo, ou seja, sua razao ultima. Esse conceito refor¢a a ideia de que o trabalho ¢ o
principio organizativo e executivo de todo o processo da EPT integrada.

Contudo, por si s6, essa perspectiva exige o alinhamento pedagogico necessario para
alcancar o fim da proposta educativa. Nesse sentido, o principio pedagogico refere-se a
especificidade do método e da pratica, os quais devem ser adaptados as caracteristicas e
necessidades da organizacdo do ensino, objetivando a articulagdo entre trabalho e educagao.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Profissional
Técnica de Nivel Médio (DCN-EPTNM), um dos principios norteadores da EPT, na
perspectiva da integragdo, ¢ a pesquisa como principio pedagogico (Brasil, 2012). A pesquisa
como principio pedagdgico instiga a curiosidade do estudante em diregdo ao mundo que o
cerca, possibilitando que se torne protagonista na busca de informagdes e saberes.

Conclui-se, portanto, que o CI nao significa a coexisténcia de duas formagdes — uma
técnica e outra propedéutica. Trata-se de uma construcao social que tem como identidade a
forma¢ao humana em todos os seus aspectos, a formagao politica como campo de validagdo e
a interdisciplinaridade como forma de compreensao e articulagao dos saberes.

Assim, enquanto construcao social, o CI pode valer-se de narrativas pessoais e
coletivas, adotando a concepg¢ao do curriculo narrativo como base para estabelecer conexoes
entre disciplinas, contextos sociais e experiéncias dos estudantes, tornando o ensino mais

significativo, democratico e inclusivo.
1.4 Desatar nos: a Sociologia na integracao dos saberes

A Sociologia, como ciéncia social, enfrenta desafios para manter-se ativa na Educagao
Profissional e Tecnoldgica (EPT). Um desses desafios é o reconhecimento de seu status
cientifico, minado pelo fato de seu objeto de estudo, investigacdo e andlise ser a propria
sociedade e as relagdes humanas. Isso gera a percep¢ao de que o conhecimento produzido
pela Sociologia consiste em opinides ou senso comum, ndo sendo reconhecida como ciéncia
da mesma forma que as ciéncias da natureza.

Diferentemente de 4reas como a Fisica ou a Quimica, cujos fendmenos sdo percebidos

como externos e objetivos, o conhecimento socioldgico lida com realidades vividas e
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percebidas cotidianamente, o que faz com que suas andlises sejam frequentemente
confundidas com meras opinides (Giddens, 2005).

Essa proximidade entre o pesquisador e seu objeto de estudo exige rigor metodoldgico
ainda maior, pois, como destaca Weber (2003), a neutralidade cientifica na Sociologia sé ¢
possivel por meio da clara distingao entre juizos de fato e juizos de valor. No entanto, mesmo
com esse cuidado, a autoridade cientifica do socidlogo nem sempre ¢ reconhecida com a
mesma legitimidade que a de um quimico ou de um bidlogo, por exemplo.

Outro fator que complica o reconhecimento da Sociologia como ciéncia ¢ o fato de
que suas teorias questionam estruturas sociais naturalizadas (Bourdieu, 2011), o que pode
gerar resisténcia tanto no senso comum quanto em grupos de poder que se legitimam pelo
discurso ideologico®. As ideias dominantes em uma sociedade sdo as ideias da classe
dominante, o que significa que a analise Socioldgica critica pode ser recebida com
desconfianga ou rejei¢ao, colocando-a como mero posicionamento ou opinido politica (Marx,
1987).

Bauman (2000), por sua vez, destaca que, na modernidade liquida, a fluidez das
relagdes sociais torna ainda mais complexa a tarefa de estabelecer padrdes cientificos
universais. Enquanto as ciéncias naturais lidam com leis previsiveis, a Sociologia precisa
trabalhar com a imprevisibilidade da acdo humana, o que refor¢a a percepcao de que suas
conclusdes sdo mais subjetivas e menos objetivas.

Diante dessa realidade, a Sociologia enfrenta uma dupla jornada para afirmar-se como
disciplina reconhecida tanto por seus pares — os professores — quanto pelos estudantes, como
ciéncia dotada de rigor metodoldgico e de processos investigativos tdo solidos quanto os de
qualquer outro campo do saber. Por outro lado, historicamente, tem sido tratada como
disciplina complementar, ¢ ndo como nucleo central, dentro do conjunto das disciplinas
tradicionais, pois ndo interessa as elites a formagdo que promove a compreensao critica das
relacdes sociais da vida cotidiana.

Esse cenario contribui para a exclusdo da Sociologia no Ensino Médio Integrado
(EMI), que constantemente luta para permanecer nas grades curriculares. Em alguns
momentos, essa disputa ocorre internamente, dentro das proprias institui¢des, na tentativa de
preservar sua carga hordria frente a concorréncia das disciplinas técnicas; em outros, a batalha

desloca-se para o &mbito da politica educacional em nivel nacional.

4 Para Marx, ideologia é um sistema de ideias dominantes que mascara as contradi¢des materiais da sociedade,
apresentando os interesses da classe dominante como universais. Funciona como uma inversdo da realidade que
naturaliza a exploragdo. E um conjunto de representagdes que distorce a realidade para legitimar a dominagio de
classes (Marx; Engels, 2007)
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Nesse sentido, a historia da Sociologia nos anos finais da Educac¢do Bésica ¢ marcada
por inclusdes e exclusdes. A primeira vez que a Sociologia foi mencionada como possivel
disciplina no ensino secundario foi por meio de Rui Barbosa, em 1882, a qual denominou
“Elementos de Sociologia” para o ensino secundario e “Nocdes de Vida Social” para o
primario. Porém, essa proposta nunca se concretizou (Freitas; Franca, 2016).

A trajetoria da Sociologia no curriculo do Ensino Médio (EM) brasileiro relaciona-se
com o contexto politico de cada periodo. No inicio dos anos 1920, apesar de o Brasil viver
sob uma republica oligarquica, marcada por uma democracia restrita e controlada pelas elites,
a Sociologia foi incluida pela primeira vez, periodo em que a educagdo passava por uma
modernizagao.

Contudo, observa-se que, em momentos de regimes autoritdrios — como no Estado
Novo (1937-1945) e durante a ditadura militar (1964-1985) —, a disciplina foi retirada ou
reduzida, possivelmente por seu carater critico e problematizador. Padrao semelhante ocorre
em contextos neoliberais, como nas reformas p6s-LDB de 1996 e no Novo Ensino Médio de
2017, quando a obrigatoriedade da Sociologia foi flexibilizada. Essa oscila¢do indica que a
presenca da Sociologia tende a ser restringida quando projetos politicos buscam limitar a
formacao critica e ampliar a énfase em contetidos técnicos e pragmaticos (Leite et al., 2020).

Diante do histoérico da Sociologia no EM, impde-se a necessidade de uma luta politica
por parte dos professores da area, aliada a um trabalho consciente de afirma¢do de sua
relevancia nesse nivel de ensino. No contexto da Educagdo Profissional e Tecnoldgica (EPT)
integrada, contudo, a Sociologia assume um papel ainda mais estratégico, por constituir um
elo central na proposta do curriculo, tornando-se um elemento articulador do Curriculo
Integrado, tanto em seu carater politico-pedagdgico quanto na propagacao dos principios que

fundamentam o EMI e o CI.

1.4.1 Para qué a Sociologia?

No contexto da EPTNM, cabe a Sociologia o papel de desenvolver nos estudantes a
capacidade de analisar criticamente as estruturas sociais que influenciam suas vidas pessoais
e profissionais. A educacdo ¢ o instrumento pelo qual a sociedade transmite a seus membros
essa consciéncia coletiva, integrando os individuos ao grupo social e garantindo a
continuidade da ordem social (Durkheim, 1978).

A Sociologia, nesse sentido, contribui para formacdo de uma consciéncia coletiva

analitica, com a capacidade de desnaturalizar o mundo social, evidenciando que as estruturas
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e superestruturas da sociedade’ sdo construgdes historicas (Bourdieu, 2011). Ao compreender
este processo historico, o estudante € capaz de articular o particular e o universal, percebendo
a relagdo entre as partes ¢ a totalidade. Esse movimento fomenta a formacdo de um
pensamento critico e reflexivo, indispensavel para a constru¢ao de uma formagdo humana
integral.

Por isso, Bauman (2015), compreende a Sociologia com um didlogo com a
experiéncia humana, contidos em dois dois fendmenos: a experiéncia e a vivéncia, que sao
pessoas/mundo. A experiéncia ¢ o que acontece com as pessoas ao interagir com o mundo. A
vivéncia € o que a pessoa vivencia no curso desse encontro. O produto dessa conexdo € o
conjunto da percep¢do dos acontecimentos e o esforco que se faz para absorvé-lo e torné-lo
inteligivel.

Explicando os conceitos, a experiéncia ganha o status de objetividade, pois ¢ um relato
do mundo externo do sujeito, sdo os eventos interpessoalmente verificaveis que chamamos de
“fatos”. Por outro lado, a vivéncia ¢ subjetiva, vem de dentro do sujeito, e refere-se aos seus
pensamentos, impressdes € emogdes que so ¢ disponivel pelo relato feito por ele. O contetido
de seus relatos ndo pode ser confirmado por outras pessoas. Isso implica dizer que a crenca
relatada ¢ considerada como uma verdade absoluta pelo narrador, sem considerar outras
perspectivas ou possiveis interpretacdes. Essa postura reflete uma crenga implicita de que “as
coisas s30 como s30” e que “pouca ou nenhuma mudanga ¢é possivel”

Dessa forma, a Sociologia ¢ definida pelo o dialogo com a experiéncia humana, cujo
proposito € confrontar a perspectiva individual e subjetiva com uma visao mais ampla e
reflexiva. Tal didlogo busca romper com a tendéncia do senso comum® de explicar as a¢des
humanas apontando apenas para uma causa proxima, visivel e direta, sem analisar o contexto
mais amplo, os objetivos ou as relagdes estruturais envolvidas.

Ao questionar a crenga implicita de que “as coisas s3o como sao” e de que “pouca ou
nenhuma mudanga ¢ possivel”, a Sociologia fomenta a reflexdo critica, amplia a compreensado
sobre a sociedade e suas dindmicas e promove uma leitura que transcende a experiéncia

individual para alcangar uma interpretacdo social mais profunda.

> Na teoria marxista, estrutura refere-se 4 base material da sociedade (modo de produgio e relagdes de
produc¢do), enquanto superestrutura engloba as instituigdes, ideias ¢ valores (Estado, direito, religido, arte) que
legitimam e reproduzem essa base (Marx, 2008). No caso de Bourdieu (2011), refere-se a estrutura como
posicdes sociais, enquanto, as superestruturas sdo os sistemas simbdlicos e culturais.

¢ O senso comum ¢é um conjunto de saberes praticos, ndo sistematizados, herdados da tradi¢do e da experiéncia
cotidiana, transmitidos socialmente e aceitos como verdadeiros, sem a necessidade de verificagdo cientifica. Ele
orienta comportamentos e percep¢des, mas tende a naturalizar a realidade social, dificultando sua
problematizacdo.” (Chaui, 2000, p. 108).
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Embora a Sociologia atue como mediadora do conhecimento sobre a realidade social,
seu alcance ultrapassa o campo especifico das Ciéncias Humanas, pois oferece a professores
de qualquer area elementos para compreender que o Curriculo Integrado, para ser de fato
integrado, deve articular-se com as experiéncias vividas pelos estudantes.

Para Bauman (2015), a valorizagao do relato e da vivéncia como ponto de partida para
o dialogo socioldgico indica que o conhecimento escolar ganha sentido quando conectado as
experiéncias concretas dos sujeitos. Essa concep¢do dialoga diretamente com a proposta de
Goodson (2007) sobre o curriculo narrativo, em que as historias de vida e os contextos
pessoais dos alunos tornam-se eixos para a organizacao e articulacdo dos saberes.

A partir dessa perspectiva sociologica, o Curriculo Integrado ndo se limita a
justaposicao de conteudos, mas constroi pontes entre trabalho, ciéncia e cultura, tomando as
experiéncias como referéncia para a producdo de um conhecimento significativo e
socialmente contextualizado. Nesse sentido, as perspectivas de Bauman e Goodson reforgam
o papel da Sociologia no Curriculo Integrado ao demonstrar que a aprendizagem se torna
mais significativa quando parte da experiéncia concreta dos estudantes e a articula com o
conhecimento escolar.

Complementando a perspectiva sociologica apresentada por Bauman, Mills (2009)
formulou o conceito de imaginagdo sociologica, que ¢ a habilidade de conectar as
experiéncias pessoais (biografia) com forgas sociais e histdricas mais amplas (estrutura
social), permitindo ver problemas individuais como “questdes publicas” e compreender como
a sociedade molda nossas vidas. Trata-se da capacidade de transcender o local € 0 momento
da vida de um individuo para compreender o panorama geral, percebendo as ligacdes entre a
vida privada e a esfera publica.

A imaginagdo sociologica permite perceber as conexdes entre a biografia individual e
a historia social, possibilitando a andlise de problemas e questdes sociais de maneira critica e
contextualizada. Esse conceito implica superar o senso comum ¢ as visdes restritas,
encorajando os sujeitos a pensar de forma abrangente e a relacionar experiéncias pessoais
com estruturas € processos sociais mais amplos. A imaginagao socioldgica amplia, assim, a
capacidade de compreender a realidade como totalidade, articulando o que ¢ vivido
individualmente com o contexto historico e social no qual se esta inserido.

Com isso, promove-se a compreensdo da propria vida ao perceber como ela estd
ligada a0 momento historico e ao tipo de sociedade em que se vive. Isso evidencia que as
escolhas individuais e as possibilidades ndo dependem apenas da vontade propria, mas

também das condig¢des sociais € materiais que cercam os individuos. Cada pessoa vive sua
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histéria pessoal, mas essa historia acontece dentro de um periodo histérico e de uma
sociedade que influencia o que somos, o que seremos € o que podemos fazer. A imaginacao
sociologica capacita a compreensdo da interacdo entre histéria, biografia e sociedade,
destacando a importancia do contexto social na formacao do individuo e no curso da historia
coletiva.

Para Mills (2009), cabe a Sociologia desenvolver nos individuos a capacidade de
compreender o contexto historico e social em que vivem e o significado desse contexto para
suas vidas e para a vida coletiva. Essa habilidade ajuda a perceber que muitas interpretagdes
que fazemos sobre nossa propria situacao social podem estar distorcidas pela falta de visao do
quadro maior. Ao analisar a estrutura social, ¢ possivel entender como diferentes grupos de
homens e mulheres desenvolvem formas distintas de pensar e agir. Assim, preocupagdes que
parecem apenas pessoais revelam-se conectadas a questdes publicas mais amplas, mostrando
que experiéncias individuais estdo ligadas aos processos € dinamicas da sociedade.

Nesse sentido, o papel da Sociologia de propor ao individuo a relacdo entre historia de
vida e estruturas sociais como fruto de um processo historico social, remonta a Marx (2008),
que nao estabelece uma fungdo para Sociologia, porém sua teoria fundamenta principios
pedagogicos importantes para a educa¢do emancipatoria, superando a aliena¢do’ e a divisdo
do trabalho®. Esses principios estdo baseados no método filosofico e epistemologico chamado
método historico-dialético, que ¢ uma forma de compreender e explicar a realidade em sua
totalidade dinamica e contraditoria, considerando o movimento historico e as contradi¢des
materiais da sociedade

Isso implica em desenvolver a consciéncia critica do individuo em relagdo as
condi¢des de exploragdo e opressdo do capitalismo, possibilitando-lhe romper com a divisdo
do trabalho que o fragmenta e aliena. A superagdo da alienacdo acontece pela apropriagdo
ativa do conhecimento, ou seja, os estudantes/trabalhadores precisam desenvolver uma
consciéncia de classe, isto ¢, uma percep¢ao clara de sua posicao social ¢ dos interesses
comuns que os unem enquanto classe explorada. Essa consciéncia possibilita a solidariedade
e a acdo coletiva para transformar as relagdes sociais ¢ econdmicas que geram a alienagdo

(Marx, 2010).

7 A alienagdo é um processo pelo qual o trabalhador se torna estranho a si mesmo, ao produto de seu trabalho e a
sua propria humanidade, devido a estrutura do modo de producéo capitalista (Marx, 2010, p.80)

8 A divisio do trabalho é um mecanismo estrutural do capitalismo que fragmenta a atividade humana,
subordinando-a a logica da acumulacdo de capital. Ela gera alienagdo, hierarquias sociais e a separag@o entre
trabalho manual e intelectual (Marx, 2007. p. 42)
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Portanto, o ensino nao pode se limitar a transmissdo de técnicas, mas implica
desenvolver uma consciéncia critica que relacione o trabalho a totalidade social. No contexto
do Ensino Médio Integrado, isso significa romper com a logica que reduz o ensino técnico ao
mero treinamento  “saber-fazer” e integrar saberes humanisticos, formando
trabalhadores-cidadaos.

Assim, o método historico-dialético, entendido como abordagem critica para analisar a
sociedade a partir de suas contradi¢cdes materiais, de seu movimento historico e das relagdes
de totalidade. Mais do que um método de pesquisa, trata-se de uma forma de compreender e
intervir na realidade

Marx (2008) estrutura seu método em trés pilares: a totalidade, pela qual nenhum
conhecimento ¢ isolado ¢ tudo estd vinculado as condi¢des materiais da sociedade; a
contradi¢cdo, que reconhece os conflitos como motores da transformagao historica; e a praxis,
em que o conhecimento se realiza plenamente quando se converte em acao transformadora.

Aplicado ao EMI, esse método favorece a integragdo critica entre conhecimentos
técnicos e humanisticos, articulando ciéncia, trabalho e cultura na formagdo integral dos
sujeitos. A Sociologia, portanto, ndo ¢ uma disciplina acessoria, mas o eixo articulador que
demonstra como conhecimentos aparentemente desconexos da matematica a filosofia, da
informatica a administracdo, sdo partes de uma mesma totalidade social.

Seu papel no Curriculo Integrado ¢ o de desnaturalizar o natural, de fazer pensar de
forma complexa articulando as relagdes de trabalho a estrutura social, de experiéncia de vida
a historia social, do particular a compreensao da totalidade. Contribuindo para formar sujeitos
omnilaterais, capazes ndo apenas de operar maquinas, mas de transformar o mundo que as
criou.

A natureza transversal da Sociologia, que dialoga com multiplas areas do
conhecimento e analisa fenomenos nas dimensdes econOmica, politica, cultural e cientifica,
lhe confere uma posigao estratégica no Curriculo Integrado. Ao problematizar temas da vida
social, ela oferece ferramentas para articular saberes técnicos e humanisticos, fortalecendo a
compreensdo da totalidade. Esse potencial de sintese e conexao permite a Sociologia exercer
nao apenas um papel de suporte, mas também protagonismo na constru¢cao de um ensino que

valorize a interdisciplinaridade e a formagao integral.
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2. METODOLOGIA DO LABIRINTO

O pesquisador ¢, por defini¢do, um trabalhador, no sentido em que o trabalho se define
como a transformacdo da realidade pela agdo construtiva do homem, de acordo com
finalidades ditadas pelas necessidades da existéncia e em correspondéncia com seu
pertencimento a um meio social, situado em determinado momento da evolucao historica
(Pinto, 2005). Isso significa que o pesquisador-trabalhador pode transformar sua existéncia a
partir do trabalho intelectual, compreensao, reflexdo e agdo.

Essa conceituacdo do pesquisador-trabalhador confere ao pesquisador a autonomia
para definir um problema de pesquisa que, embora escolhido de forma pessoal e individual,
trata-se de um problema coletivo: a aparente auséncia de praticas efetivas de integracdo
curricular entre os componentes técnicos e as humanidades.

Nesse sentido, a definicdo da pesquisa origina-se no cotidiano do trabalho docente, da
necessidade de investigar se as praticas docentes coadunam com o que preconizam as
diretrizes conceituais da Educacdo Profissional e Tecnologica (EPT), sobretudo no que tange
ao Curriculo Integrado (CI). Portanto, a intencionalidade do pesquisador foi identificar, pelas
descrigdes dos docentes, a relagdo entre curriculo integrado, trabalho docente, diretrizes e
praticas institucionais de formacao, direcionando-se a consolidagdao do projeto do Ensino
Meédio Integrado (EMI).

Esta pesquisa nasce do confronto entre a teoria e a pratica docente. No momento em
que se tomou conhecimento sobre o legado politico, institucional e legislativo das bases
conceituais da EPT, a inquietude e o questionamento sobre a materialidade de um CI de
Sociologia nortearam as primeiras questoes desta investigagao.

A pesquisa bibliografica foi a base para compreender os conceitos-chave da EPT e a
historia das lutas politicas para a consolidagdo desse projeto educacional. Contudo, a
compreensdo da realidade do IFAM acerca das praticas integradoras s6 poderia ser captada
pela perspectiva dos docentes. Por isso, optou-se por reconhecer que a fonte de dados
empiricos deveria ser coletada junto a eles.

A principio, pensou-se em realizar entrevistas; porém, algumas questdes limitaram
esse instrumento de coleta. A realidade das diversas cidades do estado do Amazonas ¢ a
precariedade da conexdo com a internet. Para evitar perdas no processo das entrevistas € o
desgaste dos docentes participantes, o instrumento de coleta de dados escolhido foi o

questionario.
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O locus da pesquisa foi multicampi, pois os docentes de Sociologia, como fontes da
coleta de dados, estdo alocados em diversos campus do [FAM distribuidos pelo estado do
Amazonas. O convite feito aos docentes de Sociologia teve como objetivo alcangar os
diversos campus do IFAM. Foi realizado por meio de e-mail institucional, em formato de
carta-convite (Apéndice B), explicando o proposito da pesquisa e do pesquisador. Junto, em
anexo, foi encaminhado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE — Apéndice
A).

O IFAM possui 17 campus distribuidos pelas cidades do estado do Amazonas. Desse
total, cinco docentes, representando cinco campus, participaram da pesquisa. Trés docentes
responderam ao chamado apds o envio do e-mail, a saber, dos campus de Presidente
Figueiredo (CPF), Eirunepé (CEIR) e Itacoatiara (CITA). J4 os outros dois docentes que
participaram da pesquisa foram contatados pessoalmente e por ligacdo telefonica para
refor¢ar o pedido e solicitar sua contribuicdo, o que foi atendido. Tratam-se dos campus
Manaus Centro (CMC) e Manaus Distrito Industrial (CMDI). A distribuicao dos cdmpus e a

representacdo dos docentes na pesquisa podem ser observadas na Figura 1.

Figura 1: Mapa dos Campus IFAM e representagao dos participantes da pesquisa
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Fonte: imagem elaborada pela autora

A intengdo foi alcangar o maior numero possivel de professores de Sociologia dos
diversos campus do IFAM. Por isso, optou-se pelo envio de e-mail para doze docentes, apos
um breve levantamento dos nomes dos professores de Sociologia, realizado com a
colaboragdo de pares que auxiliaram na identificagdo dos docentes distribuidos pelos demais

campi.
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A pesquisa adotou uma abordagem qualitativa, cujo foco ndo ¢ medir, mas
compreender significados, experiéncias e sentidos. O critério de validade ndo estd baseado na
quantidade, mas na profundidade, na relevancia e na riqueza dos dados obtidos (Minayo,
2009). A andlise estatistica, quando utilizada, serve a analise de conteudo — ndo ¢ meramente
descritiva, mas tem a fun¢do de ordenar e reforgar a interpretagao (Bardin, 2016). Assim, os
cinco participantes foram suficientes para revelar padrdes de percepcdo que contribuiram para
alcangar os objetivos desta pesquisa.

Desse modo, optou-se por uma abordagem qualitativa, de natureza exploratoria e
descritiva, com o objetivo de compreender as percepcdes dos sujeitos envolvidos no contexto
investigado, bem como de analisar documentos institucionais e produgdes académicas
pertinentes ao tema.

De acordo com Minayo (2009), a abordagem qualitativa aprofunda-se no mundo dos
significados e responde a questdes muito particulares, como os sentidos das acdes e relagdes
humanas. Trata-se de uma escolha metodologica que visa interpretar a realidade educacional a
partir dos sentidos construidos pelos sujeitos.

Considerando o tempo de consolidacdo do projeto de educagdo profissional e técnica
integrada ao ensino médio, a criagdo dos Institutos Federais (IFs) e o surgimento dos
mestrados em Educacdo Profissional e Tecnoldgica (EPT), a tematica da integragdo curricular
da disciplina de Sociologia necessita de uma compreensiao mais aprofundada. Por essa razao,
caracteriza-se como uma pesquisa exploratoria, pois visou proporcionar maior familiaridade
com o problema, com vistas a torna-lo mais explicito — sendo particularmente util quando o
pesquisador busca formular hipdteses ou construir novas abordagens sobre um tema (Gil,
2008).

Além do carater exploratério, a pesquisa assumiu uma natureza descritiva, pois
buscou registrar, analisar e interpretar as praticas pedagogicas e as percepgoes dos professores
de Sociologia no contexto da EPT. A pesquisa descritiva tem como finalidade observar,
registrar e descrever fenomenos, sem interferéncia do pesquisador, permitindo a identificacao
de padroes, caracteristicas e comportamentos de um grupo ou situa¢do (Marconi; Lakatos,
2017).

Diante da definicdo da natureza exploratdria e descritiva desta pesquisa, tragcou-se a
estratégia de coleta e interpretacdo dos dados. Para a coleta, como em toda pesquisa, foi
imprescindivel o levantamento bibliografico e a aplicacdo de um questionario com perguntas
abertas e fechadas. Como instrumento interpretativo dos dados coletados, a andlise de

conteudo de Bardin foi escolhida como método de analise.
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O levantamento bibliografico realizado nesta pesquisa teve como objetivo identificar
dissertacdes que abordassem a integragdo curricular na EPT. Para isso, foram consultadas
dissertacdes disponiveis no Repositorio Institucional do ProfEPT, utilizando os seguintes
descritores: “Curriculo Integrado”, “dualidade estrutural”, “formacao omnilateral”, “formacgao
humana e integrada”. Além disso, no Google Académico buscou-se, pelo descritor
“Sociologia no EMI”, artigos cuja tematica envolvesse a atuagdo da Sociologia na EPT.

A andlise concentrou-se especialmente nas referéncias bibliograficas citadas nessas
dissertagdes e artigos, com o intuito de mapear os principais autores, conceitos ¢ abordagens
utilizados na area. O levantamento bibliografico constitui a etapa em que o pesquisador busca
conhecimento prévio sobre o tema, localizando e analisando obras que sirvam de base para a
formulacdo do problema e da hipdtese, sendo, portanto, fundamental para embasar
teoricamente a investigagao e situd-la no campo cientifico (Lakatos; Marconi, 2017).

Outra fonte de pesquisa deu-se na biblioteca on-line, cujo objetivo foi buscar livros
que contassem a historia da educagdo no Brasil e da EPT. A pesquisa bibliografica ¢
desenvolvida com base em material j& elaborado, constituido principalmente por livros e
artigos cientificos, incluindo tanto fontes fisicas quanto digitais, desde que sejam confiaveis e
académicas (Gil, 2008).

A escolha pela elaboragdo de um questionario deu-se em razdo da dificuldade de
manter contato com os professores de Sociologia para a realizacdo de entrevistas, seja pela
disponibilidade de horario, seja pela limitagdo da conexdo com a internet em alguns campus
do interior do estado do Amazonas. Assim, optou-se por um questionario que pudesse ser
enviado por e-mail.

A utilizagdo do questionario refere-se a uma técnica de investigagdo composta por um
conjunto de questdes que sdo submetidas a pessoas com o propdsito de obter informagdes
sobre conhecimentos, crengas, sentimentos, valores, interesses, expectativas, aspiragdes,
temores e comportamentos presentes ou passados (Gil, 2008).

O questionario desta pesquisa (Apéndice C) foi armazenado de maneira on-line e
contou com vinte e sete perguntas, incluindo dados pessoais como nome e e-mail. Foi
organizado com perguntas fechadas e abertas. Esse conjunto de questdes destinou-se a
levantar informagdes escritas por parte dos sujeitos pesquisados, com vistas a conhecer sua
opinido sobre o assunto investigado.

Atualmente, muitas pesquisas sdo desenvolvidas virtualmente gragas aos questionarios

digitais — enviados por meio de links —, que sdo respondidos de modo on-line e assincrono. O
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questionario desta pesquisa foi elaborado e enviado por meio do Google Forms, programa
que gerencia questionarios virtuais. Apds desenvolvidos, enviados e respondidos, esses
formulérios sistematizam automaticamente os dados levantados e realizam, inclusive, alguns
tipos mais simples de tratamento e cruzamento estatistico (Fontana, 2018).

Esse instrumento de coleta de dados foi utilizado em duas etapas: primeiramente, para
coletar dados com o objetivo de responder as perguntas norteadoras e alcangar os objetivos
propostos; e, em outro momento, para a validacdo do Produto Educacional (PE).

O método escolhido para analisar os dados foi a andlise de contetido de Bardin (2016).
Trata-se de um método utilizado em investigacdes qualitativas, sistematico para interpretar
textos, discursos e documentos, organizando-os em categorias temadticas para extrair
significados.

A analise de conteudo geralmente ¢ dividida em trés etapas principais: a pré-analise, a
fase de exploracao do material (ou codificagdo) e o tratamento dos resultados. Esta ultima
etapa ¢ a da interpretacdo dos dados, o momento da inferéncia, que busca um significado
além do imediatamente apreensivel, sendo importante a conotacdo do discurso. Para cada
fase, foram sistematizados os procedimentos de organiza¢do e analise dos dados. Esse
processo permitiu identificar padrdes, tendéncias e temas emergentes, facilitando a construgao
de significados e hipoteses.

A categorizagdo ¢ um processo sistematico de organizagdo dos dados qualitativos em
categorias tematicas que emergem das respostas dos participantes. Essas categorias ajudam a
interpretar e compreender os fenomenos observados, podendo ser tanto pré-definidas (com
base em hipoteses e teoria) quanto emergentes (com base nos dados coletados).

O processo de categorizacdo dos dados iniciou-se pela defini¢do de categorias
pré-definidas, baseadas nos objetivos da pesquisa. Apos essa defini¢do, cada fala foi
enquadrada em sua respectiva categoria. Como explica Bardin (2016), foi realizada uma
leitura cuidadosa dos dados. O segundo passo foi a codificacdo, na qual se extrairam dos
textos palavras-chave que, em conjunto, formavam sentidos representativos dos pontos
principais das respostas dos participantes.

Na terceira fase, apos a codificagdo, alguns dados puderam ser agrupados, enquanto
outros geraram categorias distintas. As categorias emergiram do resultado desses dados. Feito

isso, procedeu-se a interpretacao e a discussao, a luz dos referenciais teoricos.
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3. ENFRENTANDO O MINOTAURO: A ANALISE DA PESQUISA

Este capitulo tem como finalidade examinar os resultados da pesquisa realizada no
IFAM com os docentes de Sociologia. A énfase central recai sobre a elaboragdo e a
implementagdo do curriculo de Sociologia no Ensino Médio Integrado (EMI) do IFAM.
Utilizando a metodologia da Andlise de Contetido de Bardin (2016), procurou-se identificar
as opinides dos professores acerca da elaboracao do curriculo, do ensino da Sociologia no
cotidiano institucional, do conhecimento sobre o0 EMI e o Curriculo Integrado (CI), bem
como do papel que a Sociologia desempenha na articulagdo deste curriculo.

Para além da mera descri¢do, esta andlise estabeleceu um dialogo com teoricos da
Educagao Profissional e Tecnoldgica (EPT), como Gaudéncio Frigotto (2012), Dermeval
Saviani (2007), Marise Ramos (2008) e Maria Ciavatta (2014). O objetivo ¢ ndo apenas expor
os resultados da pesquisa, mas também interpreta-los, compreendendo a integragdo curricular
como um processo complexo, desafiador e fundamental para superar a divisdo entre o
trabalho manual e o intelectual.

Nesse momento de reflexdo e didlogo com os dados gerados pela pesquisa, utilizou-se
também a analise documental, de modo a alinhar os relatos coletados as diretrizes
estabelecidas no Projeto Politico-Pedagdgico Institucional (PPPI) do IFAM. Essa abordagem
permitiu comparar as orientagdes institucionais com a realidade observada pelos
participantes, buscando compreender as dificuldades e as oportunidades para a construgao de
um curriculo efetivamente integrado.

O capitulo esta dividido em subcapitulos que correspondem as questdes norteadoras e
aos objetivos da pesquisa. Como resultado, alcangou-se um recorte da realidade do ensino de
Sociologia no IFAM, possibilitando a identificacdo de lacunas e a proposi¢ao de caminhos
possiveis para a integrag¢do curricular. Adicionalmente, este estudo forneceu subsidios para a

elaboracdo de um produto educacional.
3.1 Tecendo o fio: a elaboracio do curriculo de Sociologia na EPTNM

Este subcapitulo analisa o processo de elaboragdo do curriculo de Sociologia no
contexto do IFAM, com base nos depoimentos dos docentes da disciplina. Os dados foram
analisados por meio da técnica de Andlise de Contetido, conforme proposto por Bardin
(2016). A pergunta que orientou esta parte da investigagdo foi: Como se deu o processo de
constru¢do do curriculo de Sociologia no contexto da Educagdo Profissional e Tecnologica

(EPT).
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No que se refere a participagdo docente no processo de elaboragao curricular, a analise
dos depoimentos revelou que a maioria dos professores ndo participou de qualquer etapa de
constru¢do do curriculo. Tal fato pode implicar um baixo nivel de identificagdo do docente
com o curriculo vigente, podendo leva-lo a atuar em desacordo com os principios
estabelecidos no Projeto Politico-Pedagogico Institucional (PPPI), que define as diretrizes
para o fazer académico.

O relato dos professores sobre a participagdo na construg¢do do curriculo de Sociologia
indicou que apenas um docente (D1) alega ter participado do processo. No entanto, ao ser
questionado sobre como ocorreu essa elaboragdo, (D1) relatou: “iniciando meu trabalho no
IFAM num campus novo, precisaivamos nos orientar pelas ementas ja existentes de outro
campus e adaptar o curriculo para as aulas de Sociologia daquele campus”. A partir dessa
fala, infere-se que a percepcao conceitual de (D1) sobre curriculo refere-se a ementa ou ao
plano de curso, € que o processo foi organizado de forma adaptativa, com base em um
curriculo preexistente.

Em continuidade ao relato, (D1) acrescentou: “Quando mudei para outro campus, me
reuni com os professores de Sociologia e cada um ficou com uma série para organizar o
curriculo. No meu caso, fiquei com o segundo ano”. Nesse caso, a continuidade do
depoimento reforca uma compreensdo parcial do conceito de curriculo, reduzindo-o a
organizac¢do de conteudos, e novamente revela uma agdo recorrente: a adaptacao curricular.

Essa confusdo conceitual reflete um entendimento limitado do que constitui o
curriculo, visto que defini¢des teoricas consolidadas apontam para sua complexidade. Para
Goodson (2007), o curriculo ¢ uma construcao social e histérica, resultado de disputas entre
diferentes atores e contextos. Sacristan (2014) define-o como um poder regulador que
organiza percursos formativos, seleciona conhecimentos, estabelece sequéncias e determina
as finalidades da aprendizagem. Libaneo (2013) complementa afirmando que, na pratica
institucional, o curriculo materializa-se em instrumentos e diretrizes que orientam o trabalho
docente.

Dessa forma, o depoimento de (D1) sobre a elaboragdo do curriculo enquadra-se na
perspectiva de Sacristan (2014), que o compreende como uma sele¢do de conhecimentos.
Tomando como referéncia esse aporte conceitual, percebe-se que, na percepgao de (D1), o
curriculo de Sociologia foi elaborado de maneira individual e solitdria. A ideia de
“adaptacdo” que emerge de seu discurso ndo se relaciona a um ajuste colaborativo com fins

integradores, mas a uma reorganizacao isolada, o que refor¢a a auséncia de didlogo entre
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pares e a distancia em relagdo ao principio da integra¢do que deveria orientar o curriculo no
contexto da EPT.

Os demais participantes afirmaram nao ter participado do processo de organizacao
curricular. Dois deles ndo souberam informar como o processo ocorreu, enquanto 0s outros
dois mencionaram a existéncia de uma comissao responsavel pela elaboragdao e harmonizagao
do curriculo de Sociologia.

Os relatos evidenciam descricdes distintas sobre a elaboracdo do curriculo de
Sociologia. Ha docentes que declararam ndo ter participado e nem ter conhecimento do
processo. Por exemplo, ao ser questionado sobre a criagdo do curriculo, (D4) respondeu:
"Nao sei". (D3) também afirmou "Nao sei" e "Nao participei”, indicando ndo ter tido
envolvimento ou ndo conhecer o processo oficial de construgao.

Por outro lado, a docente (D2) apresentou mais informagdes, relatando que o
programa foi "construido pela equipe de harmonizagdo dos Cursos da EPTNM e dividido
entre as areas (Sociologia, Ciéncia Politica e Antropologia)". Isso sugere um processo
organizado, com o objetivo de harmonizar — ou seja, ajustar e equilibrar — os curriculos. A
divisdo em equipes especificas e por areas do conhecimento pode indicar uma tentativa de
uniformizar e organizar o curriculo dentro da institui¢do. A docente (D5) também mencionou
uma comissdo: "Ha alguns anos, houve uma comissdo para criar um programa que servisse
para todos os campi".

A partir dos depoimentos, pode-se inferir que a elaborag¢do do curriculo de Sociologia
ocorreu de duas formas principais: a primeira, de maneira individual e isolada; a segunda, de
forma coletiva e sistémica, porém nao inclusiva. Essas modalidades traduzem uma realidade
educacional em que, segundo Sacristan (2014), o curriculo exerce um poder regulador que
seleciona e exclui contetdos de maneira monocratica e excludente.

No contexto do IFAM, a materializagdo do curriculo expressa-se em uma cadeia
documental que se inicia no PPPI — que define os principios e diretrizes gerais —, desdobra-se
nos Projetos Pedagdgicos de Curso (PPCs), onde sdo estabelecidas a matriz curricular e as
ementas de cada componente, e operacionaliza-se no plano de curso elaborado pelo docente,
que detalha objetivos, conteudos, metodologias e formas de avaliacao.

A exclusdao dos docentes de Sociologia da elaboracdo do curriculo implica seu
distanciamento do curriculo prescrito, reforcando a divisdo do trabalho que separa o trabalho
intelectual do trabalho manual. Essa separagdo, segundo Marx (2010), constitui um processo
de alienagao, pelo qual o trabalhador torna-se estranho a si mesmo, ao produto de seu trabalho

e a sua propria humanidade.
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Para Sacristan (2014), o professor ndo ¢ apenas um transmissor de informagdes, mas
um mediador capaz de dialogar com a realidade, a percepcao e a interpretacdo dos estudantes.
A descricao dos docentes sobre a forma como o curriculo de Sociologia foi elaborado serve
ao mecanismo de reproducao da logica capitalista, que fragmenta as relagdes sociais € ergue
muros que bloqueiam a possibilidade de superacdo de um curriculo compartimentado.

Os relatos demonstram que a elaboragdo do curriculo de Sociologia mantém praticas
tradicionais de organizagdo curricular. Em contrapartida, o Curriculo Integrado (CI) surge
como uma proposta possivel para a educacdo, com o objetivo de integrar no curriculo, na
pratica pedagdgica e na pratica escolar as dimensdes fundamentais da vida (Ramos, 2008).
Contudo, a organizac¢do do CI preconiza a participacdo dos docentes que estdo em sala de aula
e conhecem a realidade e as demandas dos discentes.

A analise do processo de elaboragdo do curriculo de Sociologia no contexto do IFAM
revelou que a maioria dos docentes ndo participou de qualquer etapa de construgdo curricular.
Os relatos indicaram duas formas estruturadas de organizacdo: uma individual e isolada, e
outra coletiva e sistémica, porém nao inclusiva. Essa exclusdo transforma o trabalho docente
em trabalho alienado, impedindo a superacao de um curriculo compartimentado e reduzindo o
professor a condi¢do de mero transmissor de conteudo. Desse modo, a elaboragao do
curriculo de Sociologia mantém praticas tradicionais de organizagdo, que sdo um obstaculo a
efetiva integracdo curricular.

Diante disso, faz-se necessaria uma mudanca de paradigma que norteie a elaboracao
do Curriculo Integrado de Sociologia, de modo que a participacao na constru¢ao dos PPCs
seja democratica, conhecida por todos e coletivamente estruturada. Sabe-se que a mudanca
faz parte de um processo; como num labirinto, as tentativas e a busca pela saida sdo
caracterizadas por encontros e desencontros, acertos e erros, mas sem jamais desistir, pois ha,

sim, uma saida.
3.2 Entre a teoria e a pratica: o ensino de Sociologia no cotidiano escolar

Este subcapitulo propde verificar se os contetdos praticados correspondem aos
prescritos pelos docentes de Sociologia do IFAM, buscando compreender a relacdo entre o
curriculo formal e a pratica efetiva em sala de aula.

A andlise de conteudo das entrevistas permitiu identificar que o curriculo prescrito ¢
parcialmente aplicado. Dos cinco docentes participantes, trés admitiram realizar adaptacoes
parciais, um afirmou ndo seguir o curriculo estabelecido e outro declarou aplica-lo em sua

integralidade.Os dados mostram que, embora exista um curriculo formal, os docentes
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frequentemente o adaptam e selecionam os conteudos na pratica. (D5) relata: "Aplico em
partes, cumprindo o percentual obrigatdrio, mas focando mais nos itens com os quais tenho
mais afinidade". Isso indica uma autonomia do professor na selegdo e priorizagdo de temas,
influenciada por sua propria familiaridade com o assunto.

Por outro lado, (D4) afirma: "Nao, eu faco o meu préprio plano de aula e aplico os
contetidos que considero importantes". Essa fala evidencia a necessidade de contextualizagdo
dos contetidos para cada turma e curso. Ja (D3) declara: "Aplico o conteudo de forma
integral, sempre buscando contextualizar", ou seja, ndo realiza adaptagdes, seguindo assim o
curriculo prescrito. Enquanto isso, (D1) revela que adapta parcialmente o curriculo: "Porque
de um curso para o outro os componentes curriculares mudam. Além disso, as vezes sigo os
conteudos do livro", o que pode induzir a uma padronizagdo dos contetidos para diferentes
tipos de curso.

A docente (D2) apresenta uma visao mais critica sobre a aplica¢ao do curriculo:

"Os PPCs de alguns cursos ainda sdo antigos e ndo foram revisados. Assim, na
mesma série em cursos diferentes, o PPC pode ser quase totalmente diferente, o que
dificulta principalmente para o professor que tem muitas aulas e turmas. Também
utilizo parcialmente, pois durante o ano letivo incluo topicos relevantes que estido
sendo discutidos publicamente, como a COP deste ano em Belém. Em alguns PPCs

também ha repeticdo de temas, como cultura no 1° e 3° ano, o que me permite

incluir outros temas, como a Sociologia do Trabalho no 1°ano."”

Esta fala revela desafios relacionados a desatualizagdo dos PPCs e a necessidade de
flexibilidade para abordar temas atuais e evitar repeti¢des. Com base nos dados, constata-se
que o curriculo praticado difere do curriculo prescrito, em razao da necessidade de adaptagao
justificada nas falas dos docentes, o que demanda substituicdo, complementacdo ou
flexibilizagdo na pratica pedagogica. A adaptacdo curricular revela-se pertinente, desde que —
conforme defende Ciavatta (2005) — sua constru¢ao tenha como base a vida e a historia dos
estudantes, fundamente-se em processos coletivos e oriente-se para a formacao humana
integral.

Porém, os motivos pelos quais as adaptagdes sdo feitas ndo se configuram conforme
preconiza Ciavatta (2005). As justificativas relatadas para as adaptagdes curriculares revelam
preceitos unilaterais e individuais; ainda que a intencdo seja melhorar o processo de
ensino-aprendizagem, estdo desalinhadas da perspectiva curricular da Educagao Profissional e

Tecnologica (EPT) integrada, que se fundamenta no trabalho como principio educativo. A
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partir disso, emergem novas categorias reveladas pelos dados: contextualizagdo, atualizagdo,
afinidades e padronizagao.

A contextualizacdo, para (D4), deve ocorrer em fun¢ao da pluralidade das turmas, que
possuem contextos e historias singulares. Nesse sentido, a proposta € relevante, pois
considera a pluralidade, a complexidade e a historicidade, elementos necessarios a elaboragao
do curriculo. No entanto, ao ser realizada de forma isolada, perde seu sentido integrador.

De modo distinto, os docentes (D1) e (D2) realizam a adaptacdo pela necessidade de
padronizar os diferentes curriculos e, como menciona (D2), pela dificuldade enfrentada “para
o professor que tem muitas aulas e turmas”. Ja (D5) adapta o curriculo incluindo contetidos
pelos quais tem maior afinidade. Por sua vez, (D2) reconhece a necessidade de atualizagdo
dos PPCs, que estdo desatualizados, e a inclusdo de questdes atuais, como “topicos relevantes
que estao sendo discutidos publicamente”.

Sacristan (2014) define o curriculo prescrito como o conjunto de orientagdes formais
que definem o que ensinar, enquanto o curriculo praticado ¢ a transposicao dessas orientacdes
para a sala de aula, influenciada pelas condigdes de trabalho, pela formacao e pelas escolhas
do professor. Assim, a adaptacdo, identificada na andlise dos dados, apresenta-se como a
mediacao entre o que estd formalmente previsto e o que se torna efetivo no cotidiano escolar.

Torna-se problematica, porém, porque, como alerta Ramos (2008) e Kuenzer (2011),
embora a adaptacdo possa ser uma estratégia para contextualizar o ensino e tornd-lo mais
significativo, ela deve resultar de processos coletivos e articular-se ao projeto pedagogico
institucional. Quando feita de forma unilateral, corre-se o risco de reforcar a fragmentacao,
afastando-se do principio da integragdo que articula trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura.

Dessa forma, a analise dos depoimentos mostra que, no IFAM, a adaptagdo curricular
observada ndo se configura como um movimento de integragdo coletiva, mas como um
conjunto de decisdes individuais, baseadas em afinidades pessoais, demandas imediatas ou na
necessidade de organizacdo pratica do trabalho docente. Embora a contextualizagdo e a
atualizacdo sejam praticas alinhadas a perspectiva de um curriculo vivo e conectado a
realidade (Saviani, 2008), sua realizagdo de forma isolada impede a integragdo e dificulta a

consolidagdo do Curriculo Integrado (CI).
3.3 Conhecer para integrar: a percep¢ao docente sobre o Curriculo Integrado

Este subcapitulo tem como finalidade investigar o conhecimento e a percep¢ao dos
docentes sobre o Curriculo Integrado (CI). Para isso, elaborou-se uma bateria de perguntas

destinada a compreender as relagdes entre concepgao e experiéncia, de modo a diagnosticar o
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grau de compreensdo acerca da formagdo na Educacdo Profissional e Tecnoldgica (EPT)
integrada.

Antes de tudo, vale ressaltar a importancia da formagao continuada para os docentes
da EPT. Kuenzer (2011) destaca que as politicas publicas voltadas para a EPT devem
contemplar tanto a formagao continuada quanto as condigdes objetivas de trabalho docente.
Sem suporte institucional e sem politicas formativas consistentes, mesmo professores
comprometidos encontram dificuldades para implementar o CI.

Nesse contexto, foi analisada a participacao dos docentes, ao longo de sua trajetoria
profissional, em formagdes voltadas a EPT. Entre os entrevistados, apenas um declarou ter
participado de algum curso especifico sobre o trabalho docente na EPT, enquanto os demais
ndo participaram de qualquer curso. Isso pode ser um indicio da auséncia de politicas de
formagao continuada para os professores da area.

A auséncia de formacao continuada ¢ problematica, pois afeta diretamente o carater
politico do Ensino Médio Integrado (EMI). Para Oliveira e Frigotto (2021), as bases da EPT
devem ser compreendidas a partir do desenvolvimento de trés dimensdes, uma das quais ¢ a
praxis, que se configura como campo de luta social e politica, com o objetivo de se opor a
logica empresarial e neoliberal que trata a educacao como servigo, mercadoria ou treinamento
rapido. De modo semelhante, Ramos (2008) aponta trés sentidos para a integracao, sendo um
deles o politico, que se materializa no protagonismo docente na defesa da articulagdo entre o
ensino técnico e a educagao basica.

Nesse sentido, identifica-se uma lacuna politica, a qual constitui um dos pilares para a
consolidacdo do projeto societario que visa superar os muros da dualidade educacional. Para
1SS0, € necessaria consciéncia e conhecimento sobre as bases formativas e conceituais da EPT
por parte dos docentes. Sem esse trabalho formativo, como se constatou, torna-se escassa a
possibilidade de consolidacao do projeto que deu origem a EPT e que sustenta as bases do
EML

Quando questionados sobre o conhecimento das bases conceituais da EPT, apenas um
docente afirmou nunca ter ouvido falar sobre o tema. Em relagdo a participagdo em jornadas
pedagdgicas que abordassem assuntos como Bases Conceituais da EPT, Curriculo Integrado,
omnilateralidade, formacdo humana integral e trabalho como principio educativo, dois dos
cinco docentes afirmaram ter participado de eventos com essas tematicas; um ndo se recordou
de ter participado e os outros dois afirmaram nao ter participado.

Diante dessas revelagdes, percebe-se — conforme visualizado no Quadro 4 — que,

apesar da auséncia de formacdo docente especifica e do desconhecimento de atividades
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pedagogicas com foco nas bases conceituais da EPT, ndo h4a um total desconhecimento, por
parte dos docentes, sobre os conceitos relacionados a area. Contudo, Ciavatta (2005) destaca
que a institui¢do precisa ser corresponsavel pela construg¢do coletiva do curriculo, criando
espacgos permanentes de planejamento e estudo. Além disso, o professor nao pode ser deixado
sozinho para “interpretar” o CI, sob pena de se criarem praticas isoladas e divergentes do

projeto pedagogico institucional.

Quadro 4 : Formagao e conhecimento docente sobre as bases conceituais da EPTNM

Docente Participacdo em curso Dominio das bases Participacdo em jornadas
de Formacio docente na conceituais da EPT pedagégicas com enfoque nos
EPTNM bases conceituais da EPT
P1 Nio Nio Nao
P2 Nao Sim Nao
P3 Sim Sim Sim
P4 Nao Sim Sim
P5 Nao Sim Nao lembro

Fonte: elaboracdo da autora com base nos dados do questionério.

Nessa perspectiva, analisou-se a concepgdo de curriculo e de curriculo apresentada
pelos participantes. O docente (D1), que afirmou ndo conhecer as bases conceituais da EPT,
nao ter participado de formagao especifica para docentes da EPTNM e tampouco de

atividades pedagogicas sobre essa tematica, apresentou a seguinte definicdo para o curriculo:

“Entendo que o curriculo é o estabelecimento de uma relagdo que implica o
objetivo de uma disciplina e a formagdo do estudante. Deve se propor atingir um
alvo. Tem que ter um foco, um objetivo a ser alcan¢ado, é um caminho que forma. E

formar o que se pretende.”

Nesse sentido, para (D1) o curriculo ¢ um processo formativo. Essa concepg¢ao revela
que o curriculo ndo ¢ uma mera lista de conteudos, mas um instrumento desse processo, pois
organiza o conhecimento para uma finalidade especifica. O curriculo pode ser compreendido,
assim, como um processo formativo intencional, na medida em que organiza as
aprendizagens.

Em contrapartida, as concepgdes dos demais participantes entendem o curriculo como
documento, base ou parametro. O Quadro 5, que contém as falas dos outros entrevistados,

revela uma percep¢do formatada, burocratica, institucional e objetiva, na qual o curriculo ¢
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visto como um artefato formal que organiza conteudos e estabelece padrdes. Nessa oOtica,
segundo Goodson (2007), o curriculo assume um carater mais prescritivo, servindo como
referéncia normativa para a pratica, mas correndo o risco de ser percebido como algo rigido e

distante do dinamismo da sala de aula.

Quadro 5: Concepgdo Conceitual sobre o Curriculo (D2, D3, D4, D5)

Concepgcoes conceitual de Curriculo

D2: Documento que orienta a pratica pedagogica ¢ que define os conteidos e competéncias a serem
trabalhados em sala de aula.

D3: ¢é a base de formagdo do estudante, possibilitando uma analise critica das relagdes humanas.

D4: Parametro para indicar os caminhos e objetivos da aprendizagem

D5: Documento norteador do que deve ser trabalhado em cada disciplina

Fonte: elaborado pela autora com bases nos dados do questionario

A percepcao da maior parte dos docentes apresenta uma visdo do curriculo sob uma
perspectiva instrumental, burocrdtica e engessada. Essa concepcdo carrega uma natureza
reguladora e normativa dos contetidos de aprendizagem e de ensino. Isso evidencia que, para
esses docentes, o curriculo deve orientar e padronizar a pratica pedagogica, funcionando
como um guia formal que define conteudos, objetivos e procedimentos a serem cumpridos —
mais como um documento prescritivo do que como um processo dinamico de construgao
coletiva e formativa.

A luz do referencial tedrico, essa compreensio do curriculo como guia formal e
prescritivo aproxima-se do que Goodson (2007) denomina curriculo como construgdo social
institucionalizada, cuja centralidade recai sobre sua fun¢ao normativa e reguladora. Para ele,
quando o curriculo ¢ reduzido a um documento oficial, tende a desconsiderar os contextos
concretos da pratica docente e as disputas de sentido que o atravessam, refor¢ando uma logica
de controle mais do que de formagao.

De modo convergente, Sacristan (2014) adverte que o curriculo, quando entendido
apenas como prescri¢do, tende a produzir praticas pedagdgicas padronizadas, nas quais o
professor assume o papel de executor de orientacdes previamente definidas, limitando a
reflexdo critica e a autonomia docente.

A partir dessas distingdes nas concepgdes de curriculo, torna-se relevante analisar
como os participantes percebem o Curriculo Integrado (conforme Quadro 6). Para os docentes

(D1), (D2) e (D5), o CI ¢ compreendido como uma ferramenta de articulagdo de contetidos e
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areas do conhecimento, reforcando a ideia de integracdo e de formacdo omnilateral; para os
demais, (D3) e (D4), a mencao ao CI desperta dividas quanto a sua existéncia concreta e a

sua aplicacdao no IFAM.

Quadro 6: Representacdo do Curriculo Integrado

Representacio do Curriculo Integrado

D1: Interdisciplinaridade, conexdo, leitura de mundo ampla, complexa e ndo recortada

D2: Curriculo integrado ¢ um documento que tem por objetivo convergir o trabalho, a pratica, o ensino e a
teoria, integrando a formagao para o mundo do trabalho com a formagao cidada

D3: Proporcionar uma visao critica ¢ humana.

D4: diregdo a ser seguida

D5: Curriculo onde haja a intercessdo dos assuntos da disciplina e da educacéo profissional

Fonte: elaborado pela autora com bases nos dados do questionario

Esses dados indicam que, apesar de haver referéncias institucionais ao Curriculo
Integrado (CI), nem todos os professores t€ém clareza sobre sua implementacdo, sobre os
processos pedagogicos que o sustentam ou sobre como ele se manifesta na pratica cotidiana.
As percepcdes extraidas das falas dos docentes evidenciam que o CI, embora presente no
discurso institucional ¢ nos documentos oficiais do IFAM, ainda ndo se materializa de forma
homogénea e compartilhada no cotidiano escolar.

A analise das entrevistas aponta que a compreensao do CI permanece, para parte dos
docentes, em um plano mais conceitual ou intencional do que efetivamente pratico, o que
revela fragilidades nos processos de formagdo continuada, de planejamento coletivo e de
acompanhamento pedagogico. Para aqueles que expressam duvidas sobre sua existéncia
concreta, o CI aparece como um ideal normativo distante da realidade, ndo reconhecido nas
rotinas de ensino, nos tempos escolares ou nas estratégias didaticas adotadas.

Conforme Ramos (2014), o CI ndo pode ser reduzido a uma mera articulagdo formal
de conteudos ou a uma diretriz institucional abstrata, pois sua efetivagdo pressupde
intencionalidade pedagogica, trabalho coletivo e a compreensao do curriculo como sintese
das relacdes entre trabalho, ciéncia e cultura.

Por outro lado, as duvidas expressas por parte dos docentes quanto a existéncia
concreta do CI corroboram a andlise de Ciavatta (2012), segundo a qual a integragdo
curricular exige processos institucionais continuos de formacdo, planejamento e didlogo

interdisciplinar, sob pena de permanecer apenas no plano discursivo. Do mesmo modo,
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Frigotto (2018) alerta que, sem a construgdo coletiva do curriculo e sem a apropriacao critica
de seus fundamentos pelos professores, a proposta integrada tende a ser esvaziada,
reproduzindo praticas fragmentadas e alinhadas a logica da dualidade estrutural.

Tal cenario reforca a constatagao de que a auséncia de espagos sistematicos de dialogo
e construg¢do coletiva contribui para a manutencdo de praticas fragmentadas e individuais,
dificultando a consolidagdo do CI como projeto politico-pedagodgico institucional. Assim, as
entrevistas indicam que a efetivacdo do CI no IFAM ainda enfrenta limites estruturais e
formativos, demandando ag¢des institucionais que promovam maior clareza conceitual,
intencionalidade pedagogica e corresponsabilizacdo dos docentes na construgdo de praticas
efetivamente integradoras.

Essa percepcao reforca a necessidade de se investigar ndo apenas a concepgao tedrica
do CI, mas também sua materializagdo pratica, confrontando o que esta formalmente previsto
nos documentos institucionais com o que de fato ocorre no cotidiano escolar. Tal andlise
permite compreender se o CI funciona como um instrumento de articulacdo pedagdgica ou se
permanece como um ideal pouco incorporado a experiéncia docente, evidenciando lacunas
entre concepgao, documentagado e pratica efetiva.

Quando questionados se o curriculo de Sociologia se encaixa no CI, as respostas
divergem. (DS5) respondeu "Nao", indicando que, em sua opinido, o curriculo atual da
disciplina ndo estd totalmente integrado. Por outro lado, (D4) e (D3) responderam "Sim",
sugerindo que percebem alguma forma de integracdo ou potencial para ela. (D2) também
respondeu "Sim, mas pode melhorar trazendo temas atuais e atualizando os PPCs antigos", o
que reforca a ideia de que a integragdo ¢ um processo continuo e que sempre ha espaco para
melhorias.

Dessa forma, conclui-se que o conhecimento dos docentes sobre o CI na Educagdo
Profissional e Tecnologica (EPT) ¢ um campo permeado por contradigdes e lacunas, mas
também por percepcdes que apontam para sua relevancia e necessidade. Expressam-se,
simultaneamente, avangos e limites no processo de consolidacdo dessa proposta na EPT.
Apesar da auséncia de politicas publicas consistentes e de formagdes pedagdgicas que
aprofundem os conceitos e sentidos da integracao — seja no plano epistemoldgico, politico ou
no entrelacamento entre ciéncia, trabalho, tecnologia e cultura, conforme proposto por Ramos
(2008) — os professores demonstram reconhecer sua existéncia e importancia.

Conforme destacam Frigotto, Ciavatta ¢ Ramos (2005), o CI exige intencionalidade
politica, clareza conceitual e praticas pedagogicas coletivamente construidas; o que se

percebe na andlise dos dados dos entrevistados, no entanto, ¢ a auséncia dessa
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intencionalidade e articulagdo de propositos. As respostas divergentes dos docentes
evidenciam o que Ramos (2008) caracteriza como um processo ainda inconcluso de
integragao.

As entrevistas evidenciam que, mesmo sem um processo formativo sistematico e sem
que as jornadas pedagbgicas incorporem esse debate, ha uma compreensao, ainda que parcial,
sobre o que significa integrar saberes técnicos e cientificos com as disciplinas da formacao
geral. Contudo, isso ndo ¢ suficiente para a consolidacdo efetiva do Ensino Médio Integrado
(EMI). Essa percepcao revela tanto o desafio de consolidar praticas pedagdgicas coerentes
com essa proposta quanto a urgéncia de promover acdes formativas que fortalecam a

identidade institucional e o pertencimento dos docentes a EPT.
3.4 A Sociologia como fio de Ariadne: articulando o Curriculo Integrado

Este subcapitulo explora como a Sociologia pode contribuir para a constru¢do do
Curriculo Integrado (CI) no contexto da Educacdo Profissional e Tecnologica (EPT) nos
Institutos Federais. A pergunta central que guia essa discussdo é: Como realizar a articulagdo
do Curriculo Integrado por meio da Sociologia? O objetivo € compreender de que maneira a
Sociologia pode ajudar a articular o CI.

Para abordar essa questdo, os docentes (D3), (D4) e (D5) responderam de maneira
concisa. (D4), de forma direta, menciona que a Sociologia pode contribuir "Com o debate".
Embora sua resposta seja breve, sugere que a disciplina, por sua esséncia critica e reflexiva,
pode estimular discussdes fundamentais para a criacdo de um curriculo verdadeiramente
integrado, no qual diferentes saberes e perspectivas dialoguem.

Contudo, a perspectiva que coloca o debate, capitaneado pela Sociologia, como eixo
de integracao para o CI ¢ problemdtica. Embora a énfase no debate aproxime-se da dimensao
critica da Sociologia, existe o risco de esvazia-la quando reduzida a discussoes descoladas de
fundamentos teodricos e metodoldgicos. Segundo Fernandes (1976), reduzir a Sociologia a
meros debates ou discussdes informais compromete sua fun¢do educativa, que envolve a
analise das relagdes sociais, das estruturas de poder e das desigualdades. Os debates, segundo
Saviani (2008), podem ser instrumentos pedagogicos uteis, mas apenas quando articulados a
fundamentos tedricos, que garantem o desenvolvimento das capacidades reflexivas.

O docente (D5) destaca que "A sociologia faz parte da base comum e esta presente em
todos os cursos, podendo ajudar a entender as particularidades da formagdo nos institutos
federais". Ao afirmar que a Sociologia ajuda a compreender as particularidades da formacgao

nos IFs, (D5) reconhece seu potencial de revelar as determinacdes historicas, sociais e
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institucionais que conformam a EPT, superando leituras fragmentadas ou meramente técnicas
da educacdo profissional. Como explica Bauman (2015), a Sociologia cumpre a fungdo
formativa de problematizar sentidos, identidades e relagdes sociais, aspecto central para uma
institui¢do que articula formacao geral e profissional.

Isso se deve ao fato de que a reflexdo socioldgica abarca, em seu proprio arcabougo
teorico, discussdes sobre omnilateralidade, sentidos da integracdo e dimensdes sociais do
trabalho e da educagdo, permitindo que a disciplina se torne um espago privilegiado para
problematizar e articular essas tematicas, superando leituras fragmentadas ou meramente
técnicas da educagao profissional.

Ja (D3) opina, dizendo que a Sociologia pode “Possibilitar reflexdes sobre o ser
humano interagindo no corpo social de forma critica e humanistica”. Para (D3), a articulagdo
do CI acontece a partir de reflexdes sobre a relacdo entre o sujeito e a sociedade. Essa relacao
remete a ideia de que, para compreender as partes, ¢ necessario dialogar com o todo. Porém,
ndo basta apenas o processo de reflexdo; sdo necessarias praticas pedagogicas que dialoguem
com essa perspectiva, como o método historico-dialético — entendido como abordagem critica
para analisar a sociedade a partir de suas contradi¢cdes materiais, de seu movimento historico
e das relacdes de totalidade.

Essa compreensdo aproxima-se do que Marx e Engels (2007), e posteriormente
autores da tradicdo marxista, concebem como a necessidade de apreender os fendmenos
sociais a partir de suas determinagdes histdricas e materiais, superando analises fragmentadas
da realidade. No campo da educacao, Saviani (2008) reforca que a reflexdo critica so se torna
efetivamente formativa quando articulada a praticas pedagdgicas intencionalmente orientadas,
capazes de mediar a relagdo entre teoria e pratica.

Do mesmo modo, Ramos (2008) e Ciavatta (2012) defendem que o CI se concretiza
quando o processo educativo possibilita ao estudante compreender as relagdes entre sujeito e
sociedade, trabalho e educagdo, ciéncia e cultura, numa perspectiva de totalidade. Assim, a
fala de (D3) evidencia um entendimento alinhado aos fundamentos do CI, ao reconhecer que
a integracdo curricular ndo se reduz a reflexdo abstrata, mas exige praticas pedagdgicas que
materializem essa leitura critica da realidade.

O docente (D1) entende que a chave socioldgica para articular o CI esta no ensino da
Sociologia, partindo do pressuposto de que as causas dos fendmenos sociais sao complexas e
que ¢ necessario aprofundar-se, ndo se contentando com as primeiras impressoes tipicas do

senso comum ou da reproduc¢do de ideias, conforme pode-se ver no seu relato:
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Acredito que a Sociologia contribui quando ensina que a realidade é complexa e
que as causa sdo varidveis para os fendémenos sociais, ensina a perceber a
realidade ou buscar compreender a realidade de forma mais profunda e ndo
superficial; quando ensina a analisar a realidade social a partir de conceitos e
investigacdo fugindo do senso comum,; Andlise critica questionadora desconfiada
das primeiras impressoes ou verdades que se tem acesso.

A énfase de (D1) na complexidade dos fendmenos sociais, na superacdo do senso
comum e na necessidade de andlise conceitual aproxima-se diretamente da nocao de
imaginacao sociologica de Mills (2009), bem como da critica de Bauman (2015) as leituras
simplificadoras da realidade social. Essa perspectiva refor¢a que o ensino de Sociologia,
quando fundamentado tedrica e metodologicamente, possibilita aos estudantes compreender a
realidade em sua profundidade histérica e estrutural — condi¢do indispensavel para a
formacao omnilateral.

Por sua vez, a fala de (D2) amplia essa compreensdo ao situar a Sociologia como elo
entre as dimensdes sociais, culturais e economicas do trabalho e da vida, convergindo com o
que Ramos (2008) e Ciavatta (2012) defendem acerca da integracao entre ciéncia, trabalho,
cultura e tecnologia no ambito da Educacdo Profissional e Tecnolégica (EPT):

A Sociologia oferece uma compreensdo profunda das dindmicas sociais, culturais e
economicas que influenciam o ambiente de trabalho e a vida dos estudantes. Isso
permite que o curriculo aborda questoes relevantes, como desigualdade social,
diversidade cultural e as relagoes de poder, preparando os alunos para atuarem de
Jforma critica e consciente em suas profissoes. Além disso, a Sociologia pode ajudar
a promover a interdisciplinaridade, integrando conhecimentos de diferentes dreas e
mostrando como as habilidades sociais e a compreensdo do contexto social sdo
essenciais em diversas profissoes. Ao incluir temas sociologicos, o curriculo pode

estimular o desenvolvimento de competéncias como trabalho em equipe, empatia e
resolugdo de conflitos, que sdo fundamentais no mercado de trabalho

Parte (D2) do pressuposto de que a Sociologia aprofunda questdes de ordem
econdmica, social e cultural, as quais influenciam tanto o ambiente de trabalho quanto a vida
dos estudantes, razao pela qual aborda questdes relevantes. Contudo, tais contribui¢des nao se
realizam automaticamente. Como destaca Saviani (2008), ¢ o ensino intencionalmente
organizado, € ndo apenas a presenga dos conteudos, que garante a apropriacdo critica do
conhecimento.

Assim, os relatos docentes indicam que a Sociologia pode constituir-se como eixo
articulador do Curriculo Integrado (CI), desde que seu ensino esteja comprometido com
objetivos formativos claros, praticas pedagogicas integradoras e uma leitura critica da
realidade social, superando tanto o tecnicismo quanto a fragmentagao curricular. A critica

teorica alerta que a valorizacdo de competéncias como empatia, trabalho em equipe e
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resolugdo de conflitos ndo deve ser reduzida a um discurso adaptativo as exigéncias do
mercado de trabalho.

Conforme Frigotto (1995) e Saviani (2008), tais competéncias s6 adquirem sentido
emancipatorio quando articuladas a uma compreensao critica das contradi¢des sociais e das
condigdes historicas que estruturam o trabalho. Dessa forma, o depoimento docente revela o
potencial da Sociologia para promover a interdisciplinaridade e a formagao critica, desde que
integrada a um projeto curricular comprometido com a formagao omnilateral e com a leitura
da totalidade social.

O relato dos docentes sobre como a Sociologia pode contribuir para a articulagdo do
CI reflete, de maneira isolada, o que cada um considera como papel socioldgico da disciplina.
Conclui-se que os docentes reconhecem a Sociologia como uma disciplina com potencial
significativo para contribuir com a articulagdo do CI, ainda que essa compreensdo se
apresente de forma heterogénea e, em alguns casos, pouco sistematizada.

As falas indicam que a Sociologia ¢ percebida como espaco de reflexdo critica,
debate, andlise da realidade social e compreensdo das dindmicas que atravessam a vida dos
estudantes e o mundo do trabalho, além de favorecer conexoes entre diferentes areas do
conhecimento. Ao mesmo tempo, os depoimentos revelam que essa contribui¢ao ocorre mais
no plano das intencdes e das experiéncias individuais do que como resultado de uma pratica
institucionalizada e coletivamente planejada.

Tais perspectivas, embora fagam sentido no que se refere a disciplina e ao CI,
evidenciam que a forma como o curriculo de Sociologia foi elaborado — aliada ao
conhecimento ainda desarticulado da pratica acerca do CI e a auséncia de debate sistematico
entre os docentes — aponta para a necessidade de politicas institucionais que viabilizem a
efetivagdo de praticas pedagdgicas verdadeiramente integradas.

A Sociologia, apesar de seu potencial integrador — seja pela sua capilaridade, seja pelo
seu papel formativo na constitui¢do de sujeitos omnilaterais —, ndo pode contribuir de maneira
isolada para a consolidagdo do CI. Assim, ainda que a Sociologia apresente um viés
intrinsecamente integrador, torna-se imprescindivel a participacdo e o envolvimento coletivo
dos sujeitos que integram o mesmo processo educativo, a saber: docentes, estudantes e

técnicos.
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4. PRODUTO EDUCACIONAL

Este capitulo apresenta o Produto Educacional (PE) como resultado do problema desta
pesquisa que teve como objetivo “compreender como a Sociologia pode contribuir para a
articulacdo de um Curriculo Integrado (CI) na EPTNM”. Considerando a complexidade da
integracdo curricular na EPT e o desafio da apropriacdo da Sociologia como eixo articulador,
a proposta do Produto ¢ um Guia Didatico para os professores de Sociologia, com o objetivo
de subsidiar a articulagdo da Sociologia no ambito do Curriculo Integrado.

Tem como ideia central a articulagdo da Sociologia no Curriculo Integrado da
Educagao Profissional e Tecnoldgica de Nivel Médio (EPTNM). Essa articulagao tem como
foco superar a fragmentagdo entre ensino médio e o ensino profissional, promovendo uma
forma¢do omnilateral, centrada no trabalho como principio educativo. O material enfatiza a
Sociologia como disciplina fundamental para a formag¢ao cidada, critica e emancipatdria dos
estudantes, articulando teoria e pratica para a construgdo de sujeitos historicos e intelectuais
organicos.

De acordo com Kaplun (2002), para que um produto educacional seja eficaz, ele deve
funcionar ndo apenas como um instrumento informativo, mas como um instrumento
formativo capaz de mediar a apropriagdo critica dos saberes e a transformagdo das praticas
pedagbgicas. Por sua vez, Zabala (2011) orienta que produtos e materiais para formagao
docente devem articular teoria e pratica, tendo como objetivo o desenvolvimento de
competéncias docentes para o planejamento, execucdo e avaliacdo de intervengoes
pedagdgicas consistentes com os propdsitos da educagdo publica, democratica e
emancipadora.

Partindo desses referenciais, o Produto Educacional desenvolvido esta estruturado em

trés eixos: o conceitual, o pedagdgico e o comunicacional.
4.1 Eixo conceitual

O eixo conceitual refere-se ao contetido e a sua organizagdo. E marco referencial que
articula as ideias-chave, nesse caso, da Sociologia, da EPT, e as diretrizes institucionais do
[FAM para o Curriculo Integrado. Diante disso, o eixo conceitual foi organizado em trés
partes. O objetivo do primeiro capitulo foi levar o leitor a compreender o proposito do
trabalho docente na EPTNM.

Por isso, foram apresentados os conceitos sobre a dualidade estrutural, da politécnica,

da omnilateralidade e da escola unitaria, os teéricos dessa. Para essa construgcdo foram
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utilizados autores como Moura(2007) ¢ Ramos (2009) para explicar sobre a dualidade
estrutural. Para falar sobre a Politecnia os conceitos foram retirados das ideias de Frigotto,
Ciavatta e Ramos (2005), enquanto sobre a omnilateralidade conforme explica Saviani
(2007).

A segunda e a terceira parte buscou desenvolver os conceitos sobre o curriculo e a
integragdo para sustentar o exercicio da pratica docente. Tais conceitos sdo fundamentais para
elaboracdo de uma pratica pedagodgica integrada. Articulada ao conceito de integracao
curricular destaca-se a epistemologia conceitual do papel da sociologia na EPTNM. Para
compreender o significado sobre o curriculo adotado no PE, utilizou-se do conceito de
Goodson (2007) para inserir na pratica pedagogica a concep¢ao de um curriculo que deve se
adaptar, para posteriormente apresentar pela 6tica de Ciavatta (2005) e Ramos (2008) a
proposta sobre o Curriculo Integrado e os sentidos da Integragao.

Para finalizar o eixo conceitual destaca-se dois pensadores da Sociologia, Bauman
(2015) e Mills (2009) que abordam Sociologia de uma perspectiva diferente. A Sociologia
ndo somente como produtora de conhecimento cientifico, mas como pedagdgico para o
desenvolvimento de um pensamento analitico e critico sobre 0 mundo e a realidade na qual

esta inserido o individuo.
4.2 Eixo Pedagogico

O eixo pedagogico define ndo apenas o conteido, mas a forma como ele serd
apresentado, problematizado e incorporado, garantindo que o aprendizado seja significativo,
progressivo e transformador. Nesse sentido, o material procurou realizar um dialogo com o
leitor utilizando perguntas para despertar o interesse e compreender a fundamentacdo
teorica,e facilitar o aprendizado.

O guia didatico tem o objetivo promover a apropriacdo critica e contextualizada dos
conceitos sociologicos e dos conceitos pedagogicos que fundamentam o Curriculo Integrado
na EPTNM, buscando favorecer a articulacdo entre teoria e pratica, superando a dicotomia
entre conhecimento geral e técnico. Para isso, o guia didatico oferece recursos com o objetivo
de auxiliar o professor a implementar a integracao curricular. Iniciando com a proposta de um
questionario para aplicar o conceito do curriculo narrativo. Depois, apresenta-se a estrutura
pedagogica para elaboracdo do Curriculo Integrado e alguns exemplos de sua aplicagdo. E a

orientagdo sobre as atividades praticas a serem desenvolvidas.
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Dessa forma, a parte pedagdgica foi organizada para fornecer uma estrutura elaborada
para que sejam aplicados os conceitos tedricos e metodologicos do eixo conceitual com a
finalidade de atingir o objetivo proposto neste guia. Reconhecendo que a proposta pedagogica
representa um ponto de partida para a criacdo de um curriculo que se propde efetivar a

integracao curricular.
4.3 Eixo Comunicacional

O produto educacional ¢ concebido para ser acessivel, funcional e atraente, facilitando
o uso auténomo pelos professores da EPTNM. Adotou-se uma diagramacdo com clareza
visual, com organizagdo légica dos conteudos e somente o uso de titulos. Optou-se por ndo
utilizar um conjunto de quadros ou recursos visuais intensos porque se entende que uma
apresentacao com poucos recursos visuais facilita a leitura e concentragao do leitor.

Segundo Mayer (2009), o excesso de elementos visuais em materiais didaticos pode
sobrecarregar a memoria de trabalho, dificultando a compreensdo. A presenca de muitas
figuras, quadros e tabelas em uma mesma pagina tende a gerar dispersdo, pois compromete a
atencao seletiva e confunde o processo de aprendizagem. Ao invés, adotou-se a modulagao de
diferenciar cada capitulo por diagramas diferentes, facilitando a compreensao visual da
mudanca de um capitulo para outro.

O uso da linguagem, ainda que necessaria para efeitos académicos, apresenta-se
também numa linguagem coloquial para tornar a leitura fluida e acessivel. Utilizando do
questionamento para despertar a curiosidade e de metaforas, analogias e narrativas curtas para
ilustrar conceitos complexos, tornando-os mais acessiveis e provocativos. Por exemplo, a
metafora da “chaves” para representar acesso a lugares que precisam ser visitados ou a
mudanca de entendimento quando se vira a “chave”. E o uso de imagem de estudantes e
professores para simbolizar o professor que articula saberes diversos e os estudantes que sao
participantes o alvo para o desenvolvimento do trabalho docente na EPTNM.

Além disso, utiliza-se recursos didaticos tecnoldgicos para que o leitor possa localizar
mais informagdes sobre temas abordados no Guia, como a utilizacdo de QR code para indicar
sites que levardo o leitor ao aprofundamento do tema apresentado. Refor¢ando o
conhecimento acerca do que ¢ considerado relevante. Como também dicas de sites como
fonte de pesquisa e coleta de material para as atividades pedagdgicas.

Assim, a comunicacao foi pensada como um processo interativo entre o leitor e o
material, onde o professor ndo ¢ apenas receptor, mas também produtor e transformador do

conhecimento, alinhado com a proposta emancipatoria da EPTNM de forma que o Guia seja
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efetivamente util para promover de forma coletiva ou individual iniciativas e de praticas

integrativas.

4.4. Validagao

A etapa final desta pesquisa consistiu na valida¢cdo do Produto Educacional elaborado,
intitulado Guia Didatico: Chaves Sociologicas para a Integragdo Curricular. Para tanto, foi
aplicado um formulario de avaliacdo junto a nove sujeitos da comunidade escolar do IFAM,
contemplando seis docentes de Sociologia, dois estudantes € um Técnico Administrativo em
Educagao (TAE). A diversidade do perfil dos avaliadores , como revela o Grafico 1, garantiu

a apreciagao do guia sob diferentes perspectivas, ampliando a validade dos resultados.

Grafico 1: Participantes da pesquisa

Qual a sua categoria?

9 respostas

@ Estudante
® TAE
Docente

Fonte: extraido do Google forms

A anélise das respostas objetivas evidenciou uma ampla aceitagdo do produto como
demonstra o Grafico 2. A maioria dos participantes (88,9%) consideraram o guia claro e
objetivo. Isso significa que o Guia atingiu o objetivo proposto de evitar distragdes pelo
excesso de figuras, quadros e tabelas, o que permitiu a visualiza¢do e compreensdo do

material.
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Grafico 2: clareza e objetivo

0 guia esta claro e objetivo?
9 respostas

® Sim
® Nao

@ Parcialmente

Fonte: extraido do Google forms.

Quanto a linguagem, se ela ¢ acessivel e facil de entender, oito participantes avaliaram
como acessivel e uma como parcialmente acessivel, como aponta o Grafico 3. A observacao
do participante (P4) em relagdo a linguagem pontua que deve haver “maior didlogo com o
leitor, por meio de uma linguagem mais interativa”. Isso pode significar que o leitor sentiu
que o texto ¢ muito expositivo e informativo, falando de cima para baixo, ou numa linguagem
num tom mais proximo. Esse € um ponto que deve ser considerado e reavaliado no produto.

No entanto, de forma geral, a avalia¢do foi positiva pela avaliagdo da maioria.
Grafico 3: linguagem acessivel

A linguagem utilizada é acessivel e facil de entender?
9 respostas

® Sim
® Nzo

@ Parcialmente

Fonte: extraido do Google forms

Em relagdo se a estrutura do Guia facilita a aplicagdo, como demonstra o Gréfico 4,

seis participantes da pesquisa consideraram que ela facilita a aplicagdo e trés responderam
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parcialmente. Diante da auséncia de uma observacao que apontasse o motivo pelo qual o Guia
ndo atendeu por completo as expectativas quanto a estrutura, considera-se a avaliagdo

aprovada nesse quesito.

Grafico 4: a estrutura facilita a aplicacao

0 guia oferece ferramentas pedagdgicas suficientes para implementagao?
9 respostas

® Sim
® Nzo

Parcialmente

Fonte: extraido do Google forms

Sobre as ferramentas pedagogicas apresentadas no, conforme o Grafico 5, seis
disseram ser suficientes e trés indicaram parcialmente. (P4) argumenta que “No geral, senti
mais falta de materiais complementares disponiveis aléem dos videos. Seria mais enriquecedor
se tivesse a indicagdo de sites/plataformas como recursos educacionais para sustentar
melhor as atividades propostas.”. Apesar de 55,6% dos participantes aprovarem o Guia, essa
¢ uma observacdo que ndo deve ser ignorada, pois considerando a complexidade de pessoas
que podem acessd-lo, sabe-se da importancia de oferecer diferentes formas de linguagem para

diferentes estilos de aprendizagem.
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Grafico 5: apreciag@o das ferramentas pedagogicas

0 guia oferece ferramentas pedagdgicas suficientes para implementagao?

9 respostas

® Sim
® Nzo
Parcialmente

Fonte: extraido do Google forms

Dessa forma, esses dados revelam que, de modo geral, o guia cumpre os requisitos
basicos de clareza, pertinéncia e aplicabilidade. Contudo, a presenga de respostas
o - e 1 . ) . .

parcialmente” sinaliza a necessidade de ajustes finos, especialmente na linguagem e no
reforco das estratégias pedagdgicas, de modo a potencializar a utilizagdo pratica do material.

Porém, o material coletado colecionou algumas observacdes relevantes para a

validacao deste trabalho, como a fala de (P1) que disse:

O Guia Didatico ¢ uma contribui¢do relevante e oportuna para o fortalecimento da
EPTNM. Seu principal mérito esta na articulagdo coerente entre fundamentos
teoricos solidos e uma proposta pedagogica que valoriza a formagdo omnilateral,
critica e emancipadora. A forma como o material trabalha conceitos como
politecnia, curriculo narrativo, integragdo entre saberes e Imaginagdo Sociologica
confere densidade e aplicabilidade ao guia. destaque dado a escuta ativa por meio
do questionario diagndstico refor¢ca a importincia de considerar os sujeitos
concretos da aprendizagem, favorecendo praticas que dialogam com a realidade
dos estudantes. A proposta de “ensinar a pensar sociologicamente”, e ndo apenas a
ensinar conteudos de Sociologia, representa um avango significativo em relagdo a
abordagens tradicionais, ao mesmo tempo em que reconhece a complexidade dos
contextos educativos da EPTNM.(...) No conjunto, trata-se de um guia provocador,
formativo e ético, que reafirma a centralidade da Sociologia como ferramenta de
leitura critica da realidade e como instrumento pedagdgico potente para

transformar a escola em um espago de consciéncia, agdo e didlogo.
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Esse comentario demonstra que o Guia Didatico atingiu os objetivos dos trés eixos do
Produto: o comunicacional, o conceitual e pedagdgico. A percepgdo de (P1) traduz a intengdo
do Guia quando o capta de forma concisa toda a proposta existente no material. Contudo, ele
sugere que “Para fortalecer ainda mais sua fungdo formativa, seria interessante a inclusdo de
exemplos mais detalhados de praticas integradoras e sequéncias didaticas aplicaveis”. Isso
implica que em relagdo ao eixo pedagdgico € necessario alguns ajustes com exemplos
significativos para que ndo haja questionamento. Além disso ele apresenta uma situagao

problema, no qual o guia ndo responde, a saber:

Apesar disso, a aplica¢do do guia requer um ambiente escolar minimamente
aberto a interdisciplinaridade e a autonomia docente. Em institui¢oes marcadas
por estruturas curriculares rigidas ou altamente padronizadas, (...), a
implementagdo integral das propostas exigiria adaptagées. Ressalto, contudo,

que essa observagdo ndo constitui uma critica ao guia, mas sim uma reflexdo
sobre os desafios do cotidiano escolar. O material tem potencial para inspirar

mudancgas reais e pode ser incorporado, com criatividade, mesmo em contextos

conservadores.

Essa ¢ uma questao relevante, pois levando em consideracdo a questdo relatada sobre
ambientes que ndo seria possivel a adaptacdo do curriculo, devido a controles rigidos e
programas fechados sem a participagao docente e da comunidade, enfrenta-se obstaculos que
parecem intransponiveis. Apesar desse ambiente hostil a flexibilizagdao, o docente deve
aplicar o questionario, que ¢ fundamental para a integracdo. A partir dele, encontrar o elo, as
chaves de integracdo com os conteudos, porque mesmo diante de um curriculo engessado, o
docente tem a capacidade criativa para articular os saberes. Este guia ¢ apenas o ponto de
partida.

Com base nos dados coletados, conclui-se que o Guia Diddtico: Chaves Sociologicas
para a Integracdao Curricular foi validado como um produto claro, pertinente e aplicavel ao
contexto da Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio. Ele cumpre o objetivo de
oferecer chaves pedagogicas para a articulacdo curricular da disciplina de Sociologia, ao
mesmo tempo em que provoca reflexdo critica e sugere caminhos para a pratica docente.

Entretanto, a avaliagdo também indica que o guia deve evoluir em trés dimensoes:
ampliar materiais complementares que sustentem as atividades propostas; ajustar a linguagem
para aproximar o texto ainda mais dos diferentes publicos; fortalecer a dimensao pedagogica

por meio de exemplos praticos e recursos didaticos adicionais.
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Essa constatacdo refor¢a a concep¢do de que o Curriculo Integrado e seus
instrumentos de apoio, como este guia, s3o sempre processos em constru¢do, que demandam

esfor¢o coletivo, revisdes permanentes e abertura ao dialogo com seus usuarios.
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CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa teve como objetivo investigar de que forma a Sociologia pode
contribuir para a articulagdo de um CI na EPTNM. Partiu-se da hipdtese de que a Sociologia
possui potencial para liderar a constru¢ao do CI, considerando sua natureza epistemoldgica,
que permite um amplo campo de atuacdo e problematizacdo, favorecendo o didlogo com
todas as disciplinas. Nesse contexto, a Sociologia assume papel central para a compreensao
critica do mundo e para a formagdo humana integral, oferecendo aos docentes um arcabougo
tedrico que os aproxima das bases conceituais da EPTNM na modalidade integrada.

Durante a pesquisa, de carater exploratdrio e descritivo, buscou-se compreender a
histérica dualidade da educagdo no Brasil, identificando itinerarios formativos distintos,
estruturados historicamente segundo a posi¢do econdomica dos sujeitos. Esse modelo revelou a
construgdo histérica da dualidade estrutural da educacgdo brasileira, marcada pela separagao
entre a educacao técnico-profissional e a educagdo basica propedéutica. Como também
permitiu a identificagdo de um sistema educacional que restringia o acesso da camada popular
ao ensino superior. Além de desvalorizar o trabalho manual em detrimento do trabalho
intelectual.

Como resultado da disputa politica por uma educagcdo que superasse a dualidade
estrutural surgiram os IFs e a EPTNM como modelo de escola politécnica para uma formagao
Omnilateral. Nesse sentido, foi fundamental compreender o que ¢ a EPTNM. Por isso,
construiu-se um arcabouco teorico para identificar quais os objetivos e os fundamentos desse
modelo de educagdo. Tendo como base trés fundamentos a politecnia, a formag¢ao omnilateral
e a Escola Unitaria.

Nesse contexto, o Curriculo Integrado consolida na pratica, de forma pedagogica, os
conceitos basicos da EPT. Porém, a pesquisa acrescentou uma forma de pensar o curriculo
diferente da concepgao tradicional de curriculo: engessado, imutavel, com contetidos fixados,
e hierarquicos. Ela revelou o conceito de um curriculo em movimento, adaptavel que se
articula com o contexto e os sujeitos da aprendizagem, o curriculo narrativo. A adogdo desse
conceito de Goodson (2007) ao Curriculo Integrado foi a base para a elaboragdo do guia
didatico que teve como finalidade propor um modelo para articular o Curriculo Integrado.

A andlise dos dados oriundo do questionario evidenciaram que os docentes de
Sociologia tém um certo conhecimento sobre a concepg¢do do Curriculo Integrado, a0 mesmo
tempo que apontam lacunas na formacdo docente, no que tange as bases conceituais da

EPTNM. Também apontam que a elaboracdo dos curriculos no IFAM sdo relativamente
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democréaticas, por serem feitas em comissdes, porém, na auséncia de didlogo com os
docentes.

Os docentes apontaram que a Sociologia podera contribuir para o Curriculo Integrado
quando promove o pensamento critico e analitico, o que coaduna com as perspectivas dos
Socidlogos como Bauman (2015) e Mills (2009), fundamentando a concepcdo sobre a
disciplina de Sociologia, ndo ¢ transmissdo de conceitos, mas ensinar a pensar
sociologicamente ou desenvolver a imaginagdo socioldgica.

Diante disso, a pesquisa exploratoria revelou um recorte da realidade sobre as praticas
docentes e o CI. Além de apontar a contribui¢ao da Sociologia para integrar o curriculo. Posto
isto, este trabalho pode ser uma referéncia para sensibilizar a Instituicdo para a elaboracdo e
articulagdo de eventos e praticas pedagogicas que fomentem a elaboracdo de um curriculo
verdadeiramente integrado. Como também, repensar as formas de elaboracdo do curriculo
para que a construgdo seja coletiva com a participagdo e o didlogo amplo com a comunidade
académica.

Aos professores de Sociologia, que a pesquisa sirva como ponto de partida para uma
reflexdo critica sobre o método pedagodgico de ensino da Sociologia. Se, a pratica pedagogica
se resume a transmissdao de contetidos ou se de fato constitui-se para o desenvolvimento de
um pensamento critico e analitico, formando sujeitos capazes de exercer a sua cidadania em
plena capacidade cognitiva para compreender-se como sujeito histérico e responsavel pelas
mudangas e transformagdes da vida social.

Nessa perspectiva de transformacdo da educacao, esse trabalho colabora com projeto
societario que ha tempos ¢ disputado na sociedade e por isso necessita de praticas
pedagogicas solidas, como foi apresentado nesta dissertacdo como a finalidade de superar a
dualidade estrutural, ndo somente no papel mas internamente no ambito institucional da sala
de aula. Servindo a sociedade que luta por justi¢ca e igualdade de oportunidades.

Por isso, como forma de consolidar o projeto formulado e ratificado na Legislagdo, foi
desenvolvido um Produto Educacional intitulado “Guia didatico:chaves socioldgicas para a
integracdo curricular”, com a finalidade de dar apoio tedrico e metodoldgico as praticas
educativas para a promog¢ao da integracdo curricular, garantindo a efetiva formagdo humana
integral preconizada pela EPTNM na forma integrada.

Além disso, espera-se que esta dissertacdo seja inspiragdo para outros trabalhos que
buscam compreender de que forma cada componente curricular podera contribuir com a
articulacdo do Curriculo Integrado na EPTNM. Pois assim, de maneira conjunta identifique

elos fundamentais de articulacdo para efetivar a integracao do curriculo na EPTNM.
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https://www.ifpb.edu.br/joaopessoa/ensino/articulacao-pedagogica/projeto-de-atualizacao-dos-ppcs/documentos/materiais/o_curriculo_integrado.pdf
https://doi.org/10.15628/rbept.2022.13658
http://www.interacoes.ucdb.br/article/view/1469/pdf
http://www.interacoes.ucdb.br/article/view/1469/pdf
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO -
DOCENTES (TCLE)

Vocé estd sendo convidado(a) a participar como voluntario(a) da pesquisa
intitulada “A SOCIOLOGIA COMO TRILHA PARA A INTEGRACAO DO
Curriculo Integrado (CI) NA EPTNM® conduzida pela pesquisadora Amanda Silva
Braga da Costa, mestranda do Programa de Po6s-Graduagao em Educagdo Profissional e
Tecnologica - ProfEPT, sediado no Instituto Federal de Educagdo, Ciéncias e Tecnologia
do Amazonas — IFAM/Campus Manaus Centro, situado na Av. Sete de Setembro, 1975 —
Centro. Para mais informagdes, entre em contato pelo telefone: (92) 36216792 ou pelo
e-mail: profeptifam@ifam.edu.br. Seu orientador ¢ o Prof. Dr. José Cavalcante Lacerda
Junior, também localizado no endereco mencionado anteriormente.

O objetivo geral deste projeto de pesquisa ¢ compreender como a Sociologia pode
contribuir para a Integracdo de um Curriculo Integrado (CI) na EPTNM. A Sociologia
como disciplina integrante da EPTNM aporta elementos e conhecimentos norteadores
para a articulagdo do Curriculo Integrado (CI), pois capacita seus estudiosos com uma
visdo sistémica e sensivel dos problemas e desafios da sociedade.

A sua participagdo ¢ voluntaria e envolvera atividades em grupo nas dependéncias
do Campus Manaus Centro — CMC, ou em outros campus, ou espaco com auditorio, salas
de reunides, desde que acordado e consentido com os demais participante, em datas e
horérios previamente combinados. Ou, a participagdo on-line, na qual, o participante da
pesquisa podera ingressar na reunido a partir do seu campus de origem.

As atividades incluirdo entrevista, semindrio e oficinas e poderao utilizar
filmadora, gravador de voz, camera digital e equipamentos similares durante a pesquisa. A
pesquisadora observard e anotara as acdes realizadas durante as atividades. Por meio
dessas atividades, serd elaborado uma metodologia a ser aplicada, nas oficinas didatico
pedagdgica para a articulagdo entre o Componente Curricular ¢ o Curriculo Integrado
(CD.

E importante mencionar que pesquisas envolvendo seres humanos podem acarretar
riscos relacionados a diferentes aspectos. No entanto, a pesquisa foi submetida ao Comité
de Ftica em Pesquisas com Seres Humanos — CEPSH, que atuard para proteger os
participantes e prevenir possiveis danos. Qualquer desconforto ou constrangimento
resultante da participagdo nas atividades sera abordado e encaminhado para profissionais
capacitados.

Os dados coletados serdao arquivados pela pesquisadora responsavel por cinco
anos, conforme a legislagdo vigente. Sua identidade serd mantida em sigilo e as
informacodes serdo utilizadas apenas para fins académicos e cientificos. Ao participar desta
pesquisa, vocé estara contribuindo para a produgdo de conhecimentos relevantes na area
da Educagdo Profissional e Tecnologica, além de ampliar sua compreensdao sobre a
formacgao para o mundo do trabalho.

Dentre os beneficios advindos neste estudo, destaca-se que ao concordar em participar

desta pesquisa estara contribuindo para a producdo de conhecimentos relevantes para a
implementagdo praticas educativas inovadoras no ambito da Educacdo Profissional e
Tecnoldgica que possam contribuir no processo formativo para o mundo do trabalho, e
ampliando o conhecimento na area e potencialmente impactando positivamente futuras
praticas educacionais. Ao mesmo tempo, poderd ampliar a sua compreensao sobre a formagao
para o mundo do trabalho, por meio de uma postura ativa de investigagao ¢ compartilhamento
de informagades.
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Serdo respondidas as perguntas que souber e quiser responder, além disso, o Sr. (a)
tera total liberdade de pedir explicagdes a pesquisadora. Se depois de consentir participacdo o
(a) Sr.(a) desejar desistir de tal autorizacdo, tem o direito e a liberdade de retirar seu
consentimento em qualquer fase da pesquisa, seja antes, durante ou depois da coleta de dados,
independente do motivo e sem qualquer penalidade ou prejuizo a sua pessoa. O (a) Sr. (a) ndo
terd nenhuma despesa e também nao receberda nenhuma remuneragao por prestar informagoes.
Os resultados produzidos com a pesquisa serao analisados e publicados nos meios cientificos,
mas sua identidade nao sera divulgada, sendo guardada em sigilo.

Vocé tera liberdade para se retirar da pesquisa a qualquer momento, sem
penalidades, e suas informacdes serdo mantidas em sigilo. Os resultados serdo analisados
e publicados em meios cientificos, preservando o anonimato dos participantes. Para mais
informagdes, entre em contato com a pesquisadora Amanda Braga pelo telefone (92)
98249-2360 ou e-mail amanda.silva@ifam.edu.br, ou com o orientador Prof. Dr. José
Lacerda pelo e-mail jose.cavalcante@ifam.edu.br. Vocé também pode contatar o Comité
de Etica em Pesquisa (CEP-IFAM) pelo endereco Rua Ferreira Pena, 1109 — Prédio da
Reitoria, 2° andar, Centro, Manaus-AM, pelo telefone: (92) 3306-0060 ou e-mail:
cepsh.ppgi@ifam.edu.br.

Estou a disposicao para fornecer mais informagdes, se necessario.

CONSENTIMENTO POS-INFORMACAO

Eu

fui informado (a) sobre o que o pesquisador quer fazer e porque precisa da minha colaboragdo
e entendi a explicagdo. Por isso, eu concordo e estou participando da pesquisa de forma livre
e espontanea vontade.

Este documento ¢ emitido em duas vias, sendo uma assinada pelo pesquisador responsavel e a

outra pelo participante da pesquisa, ambas as partes ficam com uma via do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido.

Data: / /

Assinatura da Pesquisadora Assinatura do(a) Participante
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APENDICE B — CARTA CONVITE

Ola, professores!

Espero que todos estejam bem!

O titulo deste email ¢ um chamamento para urgente necessidade de conversarmos sobre a
pratica docente na nossa Instituicdo, que comporta uma educagdo diferenciada e porque nao
dizer revolucionaria. Sim! Isso mesmo! E Revolucionaria porque tem como base os
fundamentos dos ideais contra hegemodnicos. Isso ndo ¢ papo de adolescente emocionada ou
sonhadora. Acredite! Nao mesmo! Mas ndo da para esclarecer isto neste email. At¢ mesmo
porque neste primeiro contato (com alguns) a intengdo € convida-los a participar de uma
pesquisa que estou realizando como parte do meu mestrado em Educacdo Profissional e
Tecnoldgica no IFAM.

Assim, como vocés sou professora de Sociologia no Campus Manaus Centro, me chamo
Amanda. Estou como mestranda do Programa ProfEPT, que é um Mestrado Profissional em
Rede dos IF’s. Estd sendo incrivel aprender sobre a Educagdo Profissional e Tecnologica -
EPT. A minha pesquisa ¢ uma pesquisa-acdo, pois busca solucionar um problema real. Esse
problema ¢ nosso! Por isso, sozinha sera impossivel trilhar essa pesquisa. E claro que ndo
resolveremos este problema de imediato, mas creio que ao dar o primeiro passo, através desta
iniciativa e da participagdo/colaboracdo de vocés, existe a esperanca de que algum
movimento aconteca. Afinal, como dizem " agua parada da limo". Ou seja, ndo ¢ bom que
fiquemos na inércia no que diz respeito as nossas atividades docentes.

A nossa area de conhecimento nos permite estar na vanguarda, entre aqueles que
compreendem os processos complexos da vida social. Somos imprescindiveis para a
educagdo. Mas, mesmo assim, for¢as contrarias tentam extinguir ou diminuir a atuacao das
Ciéncias Sociais na educagao basica. Por isso, devemos estar a frente. As bases conceituais da
EPT pertencem ao nosso campo de conhecimento. Se nos fortalecermos no conhecimento e
como um colegiado das Ciéncias Humanas ganharemos espaco e forca. Assim, o0 meu convite
para participar desta pesquisa ¢ um convite que vai além de responder a perguntas, mas ¢ uma
oportunidade de se envolver e aprender sobre a nossa identidade como professores EBTT, e o
papel dos professores de Sociologia na Educagdo Profissional e Tecnologica - EPT.

O foco da minha pesquisa ¢ o curriculo de Sociologia e sua relagdo com o Curriculo
Integrado. Acredito que a participagdo de vocés ¢ fundamental, pois suas experiéncias e
perspectivas podem impactar significativamente a organizacao curricular e a consolidagdo da
identidade do professor no Ensino Basico e Tecnologico (EBTT). Muitas vezes, o
conhecimento sobre as bases conceituais do Curriculo Integrado ndo ¢ plenamente explorado,
principalmente pela falta de treinamento na nossa instituicdo e na rede federal. Com isso,
minha pesquisa busca ndo apenas entender a pratica atual, mas também propor oficinas e mini
cursos que ajudem a fortalecer as praticas docentes e a identidade do professor EBTT.

A contribui¢do de vocés serd essencial para que possamos juntos aprimorar a educacdo que
oferecemos. Se vocé se interessar em participar, ficarei muito grata!
Conto com a sua colaboragao!

Segue o link do questionario da pesquisa

https://docs.google.com/forms/d/1 WjKPnltOekOcCqjUnhvAyuuB8I0dFOUxF-C-sIrDAi18/edit

Um abrago.


https://docs.google.com/forms/d/1WjKPnltOek0cCqjUnhvAyuuB8l0dFOUxF-C-sIrDAi8/edit
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APENDICE C - QUESTIONARIO DOCENTES

1. Nome:
2. E-mail:
3. Campus:

4. Graduagao

5. Nivel de Formagao:

6. Para quais séries do Ensino Médio vocé ministra aulas?
() 1° Série do EMI
() 2° Série do EMI
() 3° Série do EMI

~

Quais as disciplinas vocé ministra no IFAM?
() Sociologia 1 (1° ano)
() Sociologia 2 (2° ano)
() Sociologia 3 (3° ano)

S

J& participou de alguma comissao para a organizagdo do Curriculo de Sociologia do
Ensino Profissional e Tecnoldégico de Nivel Médio (EPTNM)?

() Sim

() Nao

9. Vocé sabe como foi construido o curriculo de Sociologia no qual consta nos planos
de curso? Descreva como foi o processo (mesmo que vocé€ ndo tenha participado, se
souber como foi a constru¢do do curriculo de Sociologia, descreva; caso ndo saiba,

escrever '"nao sei"):

10. Caso tenha participado da organizagdo do Curriculo de Sociologia, fale um pouco
sobre como foi a experiéncia, as dificuldades, os desafios? (Se ndo participou,

escreva na resposta "ndo participei')

11. Vocé ministra as aulas de Sociologia conforme o curriculo de Sociologia prescrito
nos documentos oficiais do IFAM como o plano de curso?

() Sim, eu aplico de forma integral o contetido prescrito nos planos de curso.
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() Nao, eu fago o meu proprio plano de aula e aplico os contetidos que penso serem

importantes.

() Aplico em partes os contetido do plano de curso, oras adicionando contetidos

ndo prescritos, oras retirando contetidos prescritos.

12. Por quais motivos vocé aplica o conteudo do plano de curso de forma integral, ou

nao aplica, ou aplica em partes?

13. Se pudesse mudar o curriculo quais mudangas faria e por qué?

14. De forma aleatéria e espontanea escreva quais os conceitos, teorias e temas da

Sociologia vocé apresenta em sala de aula?

15. Vocé utiliza o livro de Sociologia disponibilizado pelo MEC na Rede Publica?

() Sim.
() Nao.
() Em partes.

() Uso de mais de um livro disponibilizado pelo MEC

16.

Quais os recursos didaticos sao utilizados?

() Livro didatico.

() Livro paradidatico.
() Artigos.

() PodCast.

() Filmes.

() Musica.

() Imagens.

() Jogos.

() Matéria de Jornais.
() Dinamica.

() Simulagao.

() Lousa.

() Questionario e Exercicios.

() Celular.
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() Pesquisa.
() Data Show
() Outro.

17. Como vocé trabalha em sala de aula os conteudos de Sociologia?
() Apresento através dos autores da Sociologia.
() Apresento através de temas.

() Apresento a partir dos conceitos.

18. Quando ingressou na Rede Federal de Ensino, em algum momento, participou de algum
curso de formagao sobre o trabalho docente na EPTNM?

() Sim

() Nao

19. Vocé ja ouviu falar sobre as bases conceituais da EPT?
() Sim
() Nao

20. Durante os anos que atua como docente no IFAM participou de alguma jornada
pedagobgica, ou evento, ou capacitacio, cujo tema ou palestras tenham sido sobre as Bases
Conceituais da EPT ou sobre o Curriculo Integrado, omnilateralidade, formacao humana e
integral e o trabalho como principio educativo?

() Sim

() Nao

() Nao lembro

21. De quem deve partir a iniciativa para articular o Curriculo Integrado no ambito dos IF's,
incluindo o IFAM?

() Instituicao

() Professores

() Secretaria de Educagado Profissional e Tecnologica (SETEC), responsavel por
formular, planejar, coordenar, implementar, monitorar e avaliar politicas publicas de

Educacao Profissional e Tecnolédgica (EPT)
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22. O que vocé entende sobre Curriculo?

23. Quando se fala em Curriculo Integrado (CI) o que vocé pensa?

24. Vocé acredita que o Curriculo de Sociologia praticado ou formalizado se enquadra no

chamado Curriculo Integrado (CI)?

25. De que forma, a Sociologia como disciplina, pode contribuir para a constru¢ao de um

Curriculo Integrado na EPTNM

26. Como ¢ a relagdo entre os professores do seu campus? (existe uma relagao de
colaboragdo didatica, trabalho interdisciplinar, ou ¢ uma relacao distante, cada um faz o seu

trabalho e cada um segue a sua trajetoria sem muito didlogo com os pares?

27. O que voceé sugere para que haja um planejamento em conjunto com os professores?
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APENDICE D - QUESTIONARIO DE VALIDACAO DO PRODUTO EDUCACIONAL

1. Qual a sua categoria:

() Estudante ( )TAE ( )Docente

N

O guia esta claro e objetivo?

[98)

A linguagem utilizada ¢ acessivel e facil de entender?

4. A estrutura do guia facilita sua aplicacdo na EPTNM?

hd

O guia oferece ferramentas pedagdgicas suficientes para implementagao?

o)

. Sugestdes ou comentarios para melhoria:
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