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RESUMO

Este estudo fundamentou-se na Psicologia Socio-Histérica e no Materialismo Historico-
Dialético, com o objetivo de explicitar e analisar as significacdes sobre a docéncia no ensino
técnico integrado ao ensino médio, desenvolvida durante o ensino remoto. Diante da historia
centenaria da Rede Federal de EPT e da proposi¢cdo do Ensino Médio Integrado, que passou a
ser desenvolvido nos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, questionou-se
acerca dos movimentos constitutivos das significagdes de docentes sobre sua pratica em
um campus novo do IFSP, dada a desvalorizacdo da formacdo para a docéncia na histéria da
rede. A dualidade estrutural estabelecida na educacdo brasileira e as caracteristicas da formacéo
profissionalizante, tradicionalmente ofertada nas instituicbes de educacdo profissional,
compuseram o contexto do desenvolvimento do trabalho docente e da proposicao da integragéo
do ensino técnico ao ensino médio. Com a pandemia de COVID-19, o processo de
implementacdo do ensino remoto emergencialmente organizado no IFSP foi incorporado como
mediacdo constitutiva da totalidade social da docéncia. Foram entrevistados seis professores
atuantes no ensino técnico integrado ao ensino médio, dois de disciplinas de formacéo
profissional e quatro de formag&o geral. As entrevistas foram inspiradas nas metodologias das
entrevistas reflexivas e das conversagdes. O material foi analisado a partir do procedimento dos
Nucleos de Significacdo, por meio dos quais articulou-se dois nucleos. Nucleo 1 - “Acho que
outros campi, que cresceram com todas essas mudancas, foram entendendo o porqué dessas
mudangas”: entre a cultura institucional e as novas propostas educacionais no processo de
expansao da Rede Federal de EPT. Nucleo 2 - ““[...] a nossa qualidade do ensino néo era aquela
que a gente gostaria, antes da pandemia, por n razGes, com a pandemia vai piorar com certeza,
sabe?”: As reflexdes de professores sobre 0 trabalho que desenvolvem e suas condi¢Bes no
curso do ensino remoto. Por meio doprocesso analitico interpretativo
desenvolvido evidenciou-se que a cultura estabelecida na historia da educacéo de técnicos no
pais constitui as significacdes dos docentes e é tensionada por novas possibilidades
apresentadas a docéncia a partir da transformacédo institucional em Instituto Federal. Essas
referéncias apareceram nas significacbes de nossos participantes, apresentadas de diversas
maneiras: por apontamentos de continuidade ou ruptura na trajetoria docente, pela apresentacdo
de énfase na formacao técnica no campus ou considerar a énfase no ensino médio, pela queixa
de pouco espaco para a formacdo humana, pela vontade de promover uma educacéo critica e
integrada e pela disputa acerca das atividades possiveis a docéncia no IFSP. A organizacao
emergencial do ensino remoto evidenciou uma crise pedagogica na instituicdo, que é parte de
uma crise conjuntural. A integracdo, pautada na interdisciplinaridade, foi destacada como
fundamento para constituir, no interior da instituicdo, atividades possiveis para tensionar
politicamente a orientacdo da educacao ofertada aos jovens.

Palavras-chave: docéncia; Rede Federal de EPT; Ensino Médio Integrado; Psicologia Sécio-
Histdrica; Nucleos de Significacédo; ensino remoto.



ABSTRACT

This study intended to explain and analyze the meanings of teaching in technical education
integrated to high school, during remote teaching, based on Socio-Historical Psychology and
Historical-Dialectical Materialism. Given the centennial history of the Federal Network of
Professional and Technological Education and the proposition of Integrated High School,
developed in the Federal Institutes of Education, Science and Technology, one wondered about
the constitutive movements of the teachers' meanings concerning their practice in one new
campus of the IFSP. Regarding the devaluation of teacher education in the history of the
network. The structural duality established in Brazilian education and the characteristics of the
traditionally professional training offered in the professional education institutions comprised
the teaching work development context of the technical education integrated to high school.
The implementing process of the emergency organized remote teaching in the IFSP, with the
COVID-19 pandemic, was incorporated as a constitutive mediation of the teaching social
totality. Six teachers in technical education integrated to high school participated, two from
professional education subjects, and four from general education subjects. The reflective
interviews and the conversations inspired the interview methodology, and the information was
articulated in two nuclei, carried out by the analysis procedure of the Nuclei of Meaning. The
Nuclei 1 - "I think that other campuses, which grew with all these changes, understood the
reason for these changes": between the institutional culture and the new educational proposals
in the process of expansion of the Federal Network of TPE. The Nuclei 2 - "[...] our educational
quality was not what we would like, before the pandemic, for several reasons, with the
pandemic, it is going to get worse, for sure, you know?": The reflective movements of teachers
about their conditions and their work during remote education. The analytical process
evidenced that the culture established in the country's history of technician education
constituted teachers' meanings and tensioned the new possibilities presented to teaching by the
institutional transformation into federal institutes. These references appeared in our participants'
meanings, presented in several ways: by notes of continuity or rupture in the teaching trajectory,
by the presentation of emphasis on technical education on campus or the accentuation on high
school, by the complaint of lesser space for human formation, by the desire to promote a critical
and integrated education and by the dispute about the possible activities on teaching in the IFSP.
The emergency organization of remote education has highlighted a pedagogical crisis in the
institution, which is part of a conjuncture crisis. Within the institution, the integration, based on
interdisciplinarity, was highlighted as the basis to constitute possible activities, to tension
politically the orientation of education offered to young people.

Keywords: teaching; Federal EPT Network; Integrated High School; Socio-Historical
Psychology; Nuclei of Meaning; remote teaching.
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1 INTRODUCAO

Ao decidirmos nos dedicar a educagdo, assumimos — por este ato e com
ele — a complexidade que Ihe é inerente. (SAVIANI, 2013, p. 66)

Um problema de pesquisa pode ser melhor compreendido se explicitado o seu
percurso de constituicdo. Segue, portanto, um breve relato, fruto da singularidade da
pesquisadora, nutrido das particularidades necessarias a compreensdo das construgdes
coletivas concernentes a ocupar o cargo de psicéloga de um campus do Instituto Federal
de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Sdo Paulo (IFSP) e a pesquisar a docéncia na
instituicado.

Ingressei no IFSP em janeiro de 2016, inicialmente, em um campus da Regido
Metropolitana de Sdo Paulo. Em janeiro de 2018, fui removida para outro campus, a meu
pedido. Passei, entdo, a trabalhar na Regido do Vale do Paraiba e Litoral Norte, uma area
industrializada, onde, em meio a instituicdes de pesquisa cientifica e tecnolégica, que
figuram entre as mais avancgadas do pais, o IFSP instalou suas unidades em 2009, 2012 e
2013. Os novos campi foram criados em decorréncia da politica de expansdo da Rede
Federal de Educacdo Profissional e Tecnologica (Rede Federal de EPT), iniciada em 2005
e intensificada entre 2011 e 2014 (BRASIL, 2018).

A criagéo de novos estabelecimentos e a transformacao de institui¢cdes existentes,
possibilitou a célere elevacdo do nimero de instituicdes federais de Educacéo Profissional
e Tecnoldgica (EPT) no pais. No estado de Sdo Paulo, o IFSP, convertido em Instituto
Federal a partir do Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Sdo Paulo (CEFET-SP),
data de 1910. Na referida expansao, a instituicdo saltou de 10 unidades, quando CEFET-
SP, para os atuais 37 campi, apontados pelo dltimo Plano de Desenvolvimento
Institucional, PDI 2019-2023 (IFSP, 2019).

Esses novos campi inauguraram seus cursos paulatinamente, iniciando suas
atividades com poucos servidores e crescendo a partir dessa demanda. Em 2014, na
terceira etapa de expansdo da Rede Federal de EPT, promoveu-se um grande concurso
para compor o quadro docente e de técnicos administrativos do IFSP, deficitario apds
cumpridas duas etapas com poucas contratagfes. Nesse periodo, um grande contingente
de trabalhadores foi contratado pela instituicdo em um curto espacgo de tempo, dos quais,
boa parte, veio lecionar nos cursos de ensino médio integrado ao ensino técnico. Minha

chegada, em ambas as unidades, coincidiu com a implementacdo destes cursos.
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei n. 9.394 de 1996,
permite a oferta de educacéo profissional técnica de nivel médio de forma articulada ao
ensino médio ou de modo subsequente, apds o término do ensino médio. Na forma
articulada, figuram a integrada, em matricula Gnica, e a concomitante, em dupla matricula.
A modalidade integrada passou a ser admitida pelo Decreto n. 5.154/2004, mas foi
impulsionada a partir da Lei n. 11.892/2008, de criacdo dos Institutos Federais, cujas
orientagdes direcionam para a reserva de cinquenta porcento de suas vagas para 0 ensino
técnico, com prioridade a forma integrada.

O Decreto n. 5.154/2004 foi editado, no Governo de Luis Inacio Lula da Silva, em
resposta a avaliacdo desfavoravel de estudiosos da area de educacéo e trabalho, ao vigente
Decreto n. 2.208/1997, do Governo de Fernando Henrique Cardoso. Tais criticas
salientaram a dualidade na educacdo estabelecida pela referida legislagcdo, que
determinava o formato de cursos concomitantes e subsequentes para 0 ensino
profissional. Estes formatos enfocavam apenas a formacédo profissional e, com isso,
abandonavam a formacao geral nos curriculos. Portanto, a educacao profissional em nivel
médio restringia-se a formacdo especifica, limitando o acesso dos educandos desse
sistema a formacao necessaria para o desenvolvimento de suas potencialidades enquanto
ser social e, também, de seus egressos ao ensino superior.

Para além da articulacdo com a formacdo especifica, o Decreto n. 5.154/2004
tornou prioridade o ensino técnico integrado ao ensino médio baseado nos principios da
educacao politécnica e da escola unitaria, propostos por Marx e Gramsci. Uma concepgao
de educacdo profundamente comprometida com a promocédo da leitura complexa da
realidade e com a constitui¢do de sociedades mais justas e igualitarias.

O decreto apresentou, ainda, a verticalizacdo da formacéo profissional técnica de
nivel médio articulada aos cursos de educagdo tecnoldgica de graduacdo em nivel
superior, organizando a oferta para a continuidade dos estudos dos jovens até a pos-
graduacdo. Entretanto, como ressalta Ferretti (2016a), o referido decreto ndo revogou por
completo o anterior. Em meio a disputas politicas a epoca, foram mantidas as formas
concomitantes e subsequentes na educacao profissional de nivel médio.

Conforme a legislagcdo vigente, no IFSP, tanto os formatos concomitante e
subsequente, quanto o formato integrado, passaram a coexistir e foram implementados
nas novas unidades. Em geral, os novos campi iniciavam suas atividades a partir da
proposicdo de cursos técnicos de nivel médio concomitantes/subsequentes e abriam

outros cursos paulatinamente. Com o PDI 2014-2018, a oferta da forma integrada foi
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indicada nos novos campi, instruindo a oferta em seu objetivo geral 2: “Priorizar, em
relacdo ao Ensino Médio Técnico, a oferta de cursos Integrados Proprios em todos 0s
campi” (IFSP, 2014, p.107, grifo nosso).

O termo “Proprios” foi empregado em meio a disputas acerca do formato de
implementacédo do técnico integrado ao ensino médio. A edi¢cdo do PDI com esse adjetivo
indica especialmente as unidades do IFSP, que desenvolviam seus cursos por meio de
convénio com as secretarias estaduais de educacdo, a forma institucionalmente
incentivada: aquela desenvolvida em sua totalidade na instituicdo. A forma integrada
mediante convénio, assim como 0s cursos concomitante/subsequentes sdo comumente
desenvolvidos nos Centro Paula Souza, instituicGes de ensino profissional do estado de
Sdo Paulo, mas conservam em si mais do formato concomitante do que da integracao
prevista no Decreto n. 5.154/2004. Portanto, o incentivo ao formato integrado
desenvolvido integralmente na instituicdo indica a intensdo desta em aproximar-se do
formato previsto na referida legislacéo.

Nesse movimento, que envolvia decisdes sobre o desenho institucional na
expansdo, a implementacgdo dos cursos no IFSP foi realizada de forma gradual e tornou
0s primeiros servidores contratados pioneiros no desenvolvimento das atividades e
proposicdo de cursos dos novos campi. A implementacdo do ensino técnico integrado ao
ensino médio, exigiu a contratacdo de professores para a formacédo propedéutica e para
ampliar os quadros da formacdo profissional. No préprio campus pesquisado, vieram
servidores de outros campi, de outras instituicGes de ensino, de inddstrias, de empresas
de diversos setores econdmicos, de servi¢os publicos e privados da regido. Portanto,
houve a contratacdo de um grande contingente de servidores com trajetorias de trabalho
diversas e que comecgaram a desenvolver suas atividades sob o legado histérico do IFSP
e da Rede Federal de EPT.

Junto a esse grande contingente de servidores, foram contratados a maior parte
dos psicologos técnicos administrativos da instituicdo. Profissionais que, como 0s outros,
vieram das mais diversas areas de atuacao, mas que, sem lugar consolidado nas politicas
publicas da educacdo brasileira, passaram a desbravar este espaco institucional de
atuacdo. Cabe comentar que a psicologia escolar e educacional tem sido secundarizada
na formacdo do psicélogo (SANTOS; TOASSA, 2015), mas ao resgatar a constituicao
histérica da psicologia no pais, contraditoriamente, as relacdes estabelecidas com a
Educacao incentivaram sobremaneira o desenvolvimento da Psicologia enquanto ciéncia
autdénoma e profisséo (ANTUNES, 2014).
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Atualmente, pela excepcionalidade de encontrar um psicologo lotado em uma
instituicdo educativa, podemos arriscar que a maioria de meus colegas nunca havia
trabalhado com psicdlogos antes. Encontramos na instituicéo, expectativas e demandas a
nos direcionadas, embasadas em representa¢fes do senso comum, no qual, o psicélogo é
aquele alocado em espaco reservado para atendimento individualizado, onde as pessoas
buscam compreender e solucionar seus problemas, invariavelmente circunscritos ao
ambito individual, de fundo emocional ou familiar.

No entanto, em minha trajetéria formativa e atuacdo profissional aprendi que
pouco compreenderia sobre as particularidades dessas expectativas e demandas se minha
atuacdo estivesse restrita aos encaminhamentos para a rede de saude e conversas com
responsaveis e coordenadores de curso. Entendo caber ao psicélogo escolar e educacional
atuar na escola a partir de um lugar de construcdo coletiva, que, debrugado sobre as
praticas institucionais, compreenda 0s processos educacionais e enfrentamentos
necessarios a elevacao da qualidade do ensino publico e gratuito, pautado na promocéo
humana, e que considere os sujeitos ativamente envolvidos nessa busca. Um projeto

afinado, portanto, com o delineamento do Conselho Federal de Psicologia:

A Psicologia Escolar e Educacional almejamos um projeto educacional
que vise a coletivizar praticas de formacdo e de qualidade para todos;
que lute pela valorizagdo do trabalho do professor e constitua relagdes
escolares democraticas, que enfrente os processos de medicalizagdo,
patologizacdo e judicializagdo da vida de educadores e estudantes; que
lute por politicas publicas que possibilitem o desenvolvimento de todos
e todas, trabalhando na direcdo da superacao dos processos de exclusdo
e estigmatizagdo social (CFP, 2019, p. 26).

Implicada em construir uma pratica alinhada a essa proposta, interpretando as

demandas a mim apresentadas, estabelecendo dialogos e caminhos para compreendé-las
e qualifica-las, encontrei alguns espacos institucionais em construcdo. Passei a construi-
los ativamente com colegas técnicos administrativos e professores, aprofundando nossas
reflexdes com suporte do saber especifico de cada especialidade. Séo eles: o Nucleo de
Apoio as Pessoas com Necessidades Educacionais Especificas (NAPNE) e,
principalmente, a Equipe de Formacéo Continuada de Professores (EFC).

Nessas comissdes de trabalho, aliadas ao nosso cotidiano na Coordenadoria
Sociopedagogica (CSP), setor incumbido de assessorar 0 processo educativo, nos
deparamos com os desafios e potencialidades do IFSP. Ainda que, no NAPNE,
pudéssemos discutir as contradi¢bes da dindmica inclusdo-exclusdo na escola, e, na EFC,
os empecilhos e alavancas ao trabalho educativo na institui¢do, ao nos inteirarmos, ainda

que timidamente, das referéncias educacionais da Rede Federal de EPT, comegamos a
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nos perceber diante de uma questdo eminentemente pedagogica, mas ndo restrita a escola.
Precisariamos entender como eram produzidas e reproduzidas as relagbes Educacéo-
Sociedade.

Uma instituicdo que, apesar de alocada distante da cidade, em estrutura
reaproveitada e provisoria, dispde de jardins internos, refeitdrio, auditorio, biblioteca,
quadra poliesportiva, galpdo com maquinario de mecanica industrial, laboratorios de
quimica, automacéo industrial, eletrotécnica e informatica. Equipados e constantemente
atualizados devido ao esforgo dos servidores e gestores de atuar junto a burocracia federal
e fornecedores para compras, consertos e reposi¢des. Para além dos laboratérios, as salas
de aulas comportam os 40 alunos por turma de forma asseada e organizada. Além disso,
os servidores possuem carreiras equiparadas as universidades federais, que contam com
bons provimentos e oportunidades de qualificacdo profissional. Entretanto vém sofrendo
com cortes e contencdo de despesas, incluido o ndo reajustamento de salarios, devido a
Emenda Constitucional n. 95, que limita por vinte anos os gastos publicos.

Em nossas discussdes, apareciam pistas, mas intrigava-nos como uma escola com
uma estrutura digna e, comparada ao descaso com as escolas publicas no pais, invejavel,
professores bem formados em suas areas de atuacdo e bons indices de aprovagdo no
vestibular, apresentava uma organizacéo fragil no ambito dos cursos e produzia confuséo
e sofrimento em servidores e estudantes. Nossa interpretacdo recaia, em geral, sobre
problemas na implementacéo recente do campus e sobre a falta de formacéo de servidores
para atuar na educagéo, principalmente de professores.

Em conversas com outros psicologos do IFSP, muitos relatavam questdes
semelhantes. Seria nossa visao enviesada, direcionada apenas ao sofrimento? Seria uma
questdo institucional? Seria uma questdo social? Ainda que fosse, como essa questao
social estava implicada na escola? Como constituia a subjetividade de servidores e
estudantes na instituicdo? Evidentemente, ndo poderiamos apreender esse todo cadtico de
forma assistematica, muito menos responder a todas essas questdes.

Se quiséssemos ampliar nossa compreensdo para colaborar com a formacéo dos
professores, precisariamos acessar o0 conhecimento produzido sobre essas problematicas
e analisa-lo sistematicamente. Dessas necessidades constituimos esta proposta de
pesquisa, levada ao programa de pds-graduacdo. Assim, passamos a nos dedicar a
compreender essas tensfes pedagodgicas a partir da Psicologia, em uma perspectiva
abrangente da complexidade das relacGes constitutivas dos sujeitos, a Psicologia Socio-
Historica.
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Decidimos nos debrucar, especificamente, sobre a docéncia exercida no ensino
médio integrado, uma vez que essa proposta ganhou centralidade nos Institutos Federais.
Inicialmente, elegemos os professores bacharéis como sujeitos de pesquisa, entretanto,
concentrar nosso estudo apenas nestes sujeitos nos mostrou uma percepcao limitada
acerca da docéncia na instituicdo e um grande risco de atribuir a esses professores a
responsabilidade sobre falhas no processo educativo na instituicdo, quando o trabalho
educativo é coletivo e multiplamente determinado. Tratar-se-ia de uma abordagem
simplificadora e fragmentadora da realidade, centrada na falta de formacao.

Ademais, em exame da bibliografia disponivel sobre formacdo e atuacdo de
professores para a Educacdo Profissional e Tecnologica (EPT), compreendermos a
antiguidade do problema da formacdo de docentes para a EPT. Para além da formacéo
necessaria a cada contexto histérico da atuagdo dos docentes, o desafio da implantacao
do Ensino Médio Integrado conforme o Decreto n. 5.154/2014, encerra uma concepgao
tedrico-metodoldgica especifica como fundamento do ensino e uma opcao politica para a
educacdo dos jovens das classes populares, mas cuja apropriacdo por parte do corpo
docente vem sendo, em certa medida, rasa, pouco sustentada por esses embasamentos,
como aponta o estudo de Ferretti (2016b).

A proposta de integracao nos pareceu de alta complexidade e, diante do ineditismo
de sua realizacdo no ambito da educacdo profissional do pais, compreendemos que as
relacGes estabelecidas entre os sujeitos na pratica do curriculo integrado na instituicdo
eram mediadas pelas significa¢fes constituidas nas préaticas anteriormente desenvolvidas,
ainda que se tratasse de um campus novo. Em referéncia a essa cultura, Ferretti (2016b),
nos coloca uma questdo valiosa: essa ““cultura reconhecida e hegemonica na formacéo de
técnicos no pais” desempenharia, atualmente, um papel contraditdrio diante dos desafios
colocados pela orientacdo apresentada ao desenvolvimento do ensino médio integrado?

Para uma abordagem compreensiva da complexidade na qual a docéncia
desenvolvida no ensino médio integrado ao ensino técnico esta inserida, nos embasamos
no pressuposto de Ferretti, de que:

[...] apesar das expectativas dos reformadores, a escola ndo € mera
executora do que dela pretendem os formuladores de politica. Entende-
se que, como coletivo, ou pela agdo de professores ou grupos de
professores, podem ser realizadas escolhas, mesmo limitadas, entre
alternativas de formacdo. Tais escolhas, no nosso entender, dependem
das apropriacdes que a escola realiza das politicas propostas e das
objetivacOes delas resultantes, as quais tomam a forma de préticas
gestionérias e pedagogicas. (2011, p. 791, grifos do autor).
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Essas “apropriacdes”, destacadas pelo autor, evidenciam um movimento dos
sujeitos, como coletivos na escola, em compreender, concordar, rebater as politicas
educacionais em suas “objetivagdes”, ou seja, nos produtos de sua atuagdo na escola.
Tanto em atividades de gestdo, trabalho em comissGes administrativas, quanto nas
propostas de visitas técnicas, preparacdes de aula, preparacdo de material e a aula
propriamente dita. Tanto essa subjetividade quanto essa objetividade fazem parte da
realidade escolar, estdo implicadas a tal ponto que nao se separam. Buscamos, portanto,
apreender esse movimento historico e contraditorio do real que é, a0 mesmo tempo,
subjetivo e objetivo. O meio pelo qual acessamos essa dinamica séo as significaces dos
sujeitos, constituidas em sua atividade, neste caso, 0 exercicio da docéncia.

Em determinado momento do desenvolvimento da pesquisa, houve a irrupcéo da
Pandemia de COVID-19, que trouxe a baila as fragilidades dos sistemas educacionais em
cumprir sua funcdo educativa diante das desigualdades sociais profundamente
estabelecidas na sociedade brasileira e intensificadas neste contexto. Diante da nova
realidade apresentada ao trabalho docente, decidimos incorpora-la como mediacéo
constitutiva das significagOes desses docentes.

O ensino remoto organizado emergencialmente para dar continuidade as aulas no
IFSP passou a constituir nossa pesquisa, cujo objetivo consistiu em explicitar e analisar
as significacdes sobre a docéncia no ensino técnico integrado ao ensino médio,
desenvolvida durante o ensino remoto. A seguir, apresentamos, brevemente, o seu

contexto de desenvolvimento.

1.1 O contexto de desenvolvimento da pesquisa

Enquanto finalizavamos a escrita deste trabalho, o nimero de vitimas da pandemia
superava a marca das 270 mil mortes* no pais. Passado um ano de decretada a pandemia
pela Organizagdo Mundial da Saide (OMS), a vacinagdo caminha a passos lentos, o

governo federal ainda ndo trata com seriedade as recomendacdes das autoridades

1 Os numeros em relacéo a pandemia foram coletados na imprensa participante do consoércio de
veiculos de imprensa, do qual participam o jornal Folha, o portal UOL, o jornal Estad&o, o jornal
Extra, o jornal O Globo e o portal G1, que passaram a coletar dados diretamente das secretarias
de salde, em virtude da metodologia do Ministério da Saude (MS) ndo possibilitar o
acompanhamento da real situacdo na pandemia. Este levantamento passou a ser amplamente
utilizado como fonte segura.
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sanitarias, recusa-se, apesar do apelo dos governadores estaduais e prefeitos municipais,
a implementar medidas restritivas em ambito nacional. Ndo promove, pelo contrario,
desencoraja 0 uso de mascaras pelas pessoas.

Nos ultimos dias, anunciou-se o recorde diario de mortes, com mais de 2.200 vidas
perdidas em apenas um dia no pais, com tendéncia de crescimento de mortes. Nesse
cenario, a restricdo a circulacdo de pessoas é considerada a medida mais eficaz, aliada a
vacinacdo em massa, para a contengdo do virus Sars-CoVi-2. Mas os esforcos locais, de
governadores e prefeitos, ndo tém sido suficientes. Dependeriam de medidas
nacionalmente coordenadas, entre elas, as assistenciais, que pudessem garantir a
populacdo mais vulneravel o seu sustento em isolamento social.

O pagamento do auxilio emergencial foi suspenso, deixando as familias
desassistidas. As previsdes de novos pagamentos estimam a redu¢do do valor médio, pois
ha& outros fatores socioecondémicos que o condicionam, de R$600,00 para R$200,00,
quando o salario-minimo nacional é de R$1.100,00, e o valor da cesta basica nacional é
de R$ R$ 696,71 (DIEESE, 2021). Sem as condigdes basicas de sobrevivéncia, a
populacdo mais pobre arrisca-se em busca de emprego, atividades informais e acesso a
entidades assistencialistas, para que possam subsistir.

As opc¢oes politicas do governo federal no combate a pandemia vém sendo
amplamente questionadas pela sociedade civil, na medida em que sdo responsaveis por
milhares de mortes evitaveis. As omissdes e atos do governo, sdo objeto de fiscalizacdo
por parte do Tribunal de Contas da Unido (TCU) e de denlncia de pesquisadores
interessados em compreender a responsabilidade dos agentes publicos no descontrole da
pandemia no pais. Ventura e Reis sdo categdricas com relacdo ao resultado do seu
levantamento:

Os resultados afastam a persistente interpretacdo de que haveria
incompeténcia e negligéncia da parte do governo federal na gestdo da
pandemia. Bem ao contrario, a sistematizacdo de dados, ainda que
incompletos em razdo da falta de espago para tantos eventos, revela o
empenho e a eficiéncia da atuacdo da Unido em prol da ampla
disseminagdo do virus no territério nacional, declaradamente com o
objetivo de retomar a atividade econdmica 0 mais rapido possivel e a
qualquer custo. [...] Isto constitui uma violacdo sem precedentes do
direito a vida e do direito a salde dos brasileiros, sem que o0s gestores
envolvidos sejam responsabilizados, ainda que instituicbes como o
Supremo Tribunal Federal e o Tribunal de Contas da Unido tenham,
inumeras vezes, apontado a inconformidade & ordem juridica brasileira
de condutas e de omissdes conscientes e voluntarias de gestores
federais. (2021, p. 7, grifos nossos)
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Ainda que o governo federal venha atuando dessa maneira, diversas medidas
foram tomadas para contencdo da pandemia e vacinas foram desenvolvidas em tempo
recorde.

As escolas foram fechadas no mundo todo. A educacdo organizada de forma
remota evidenciou a desigualdade entre o desenvolvimento tecnoldgico e 0 acesso aos
produtos tecnoldgicos por grande parte da populagdo. A notdria auséncia ou fragilidade
das politicas publicas em varios ambitos de protecédo social foi escancarada pelas diversas
dificuldades encontradas para acessar os estudantes fora da escola.

No Brasil, a auséncia de politicas efetivas para ampliacdo do acesso da populagéo
a internet e as Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TIC), conjugacdo das
tecnologias computacionais e de informatica com as tecnologias das telecomunicagdes,
passou a constituir um problema ainda maior devido a necessidade de isolamento social.
Atuando para aprofundar essa desigualdade, em plena pandemia, o presidente Jair
Messias Bolsonaro vetou a obrigatoriedade da implementacao da banda larga nas escolas
até 2023. Veto esse, felizmente, derrubado pelo Congresso Nacional.

Apesar da inércia do Ministério da Educacdo (MEC) diante da suspensdo das aulas
presenciais, as redes de ensino municipais, estaduais e federais, de modo geral, passaram
a organizar planos de ensino remoto. Entretanto, houve demora, improviso e dificuldade
em garantir as condicGes de acesso e supervisao dos estudantes ao ensino ora ofertado.

Barberia, Cantarelli e Schmalz (2020), avaliaram planos estaduais e municipais
das capitais e enfatizam a possibilidade de os meios utilizados aumentarem as
desigualdades preexistentes na educacdo e na sociedade, uma vez que esses planos
apresentaram pouca ou nenhuma preocupagdo com acesso e supervisdo dos alunos. Isto
é, ndo ha garantia da efetivacdo do direito a educacdo. A priorizacdo da internet foi
apontada, pelos autores, como principal meio de ensino, seguida pela televiséo,
entretanto, apenas 71% dos domicilios brasileiros possuem acesso a internet, ou seja,
cerca de 20 milhdes de brasileiros ndo possuem qualquer acesso a internet (TIC
domicilios, 2019). O uso da internet foi a adotado como meio de ensino remoto no IFSP,
entretanto, essa escolha implica o conhecimento da realidade de acesso a internet no pais.

A forma de acesso e os aparelhos utilizados evidenciam as desigualdades
econdmicas do pais. Segundo a pesquisa TIC domicilios (2019) houve reducéo do acesso
a internet pelo computador nos domicilios em favor do acesso pelo celular. A pesquisa,
realizada antes da pandemia, aponta que 0 acesso exclusivo por meio do celular é

inversamente proporcional & classe social. 58% dos brasileiros acessam a internet apenas
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pelo celular. Na classe A sdo 11% e na classe B 26% frente aos 61% na classe C e 85%
nas classes D e E. Entre a populagéo preta e parda o acesso a internet pelo celular também
prevalece, sdo 65% na populacdo preta e 61% parda diante de 51% na populacao branca.

Na mesma pesquisa, afirma-se que “Usuarios que acessaram a Internet por
multiplos dispositivos realizaram atividades culturais, escolares, de trabalho e de governo
eletrénico pela Internet em maior proporcdo que 0s que acessaram a rede somente pelo
telefone celular” (TIC domicilios, 2019, p. 24). Conclui-se, deste modo, que 0 acesso
exclusivo pelo celular, é fator de menor participacdo em atividades que, na pandemia,
passaram a ser organizadas exclusivamente ou, pelo menos dependentes, do acesso a
internet. Atividades, essas, de fundamental importancia ndo apenas para a efetivacao de
direitos, mas para a constituicao do ser social.

Outro ponto de desigualdade flagrante é tipo de conexdo utilizado. No acesso
exclusivo pelo celular, foram encontrados acesso por Wi-Fi e conexdo 3G e 4G. Os
autores inferem que entre os 10% da classe C e 18% da classe D e E, em que 0 acesso
ocorreu exclusivamente por 3G ou 4G, os planos de celular delimitaram o seu perfil de
uso. Os autores da pesquisa observam :

Percebe-se, portanto, que o tipo de acesso e a classe social sdo
determinantes na maneira que a Internet sera utilizada, resultando em
um acesso extremamente desigual. A populagdo mais pobre, que tem
acesso principalmente pelo celular e por conexdo mdvel, tem um uso
mais limitado e restrito a contelidos que exigem baixa conexao ou que
integram planos de zero-rating?. (TIC domicilios, 2019, p. 124).

Esses planos ndo permitem o carregamento de videos e streaming® ou realizagdo

de videoconferéncias para aulas ao-vivo. Isso diminui as possibilidades de interacdo
professor-aluno, restringindo as estratégias de ensino-aprendizagem possiveis.

Para além do acesso a educacdo de forma remota ou ndo, hd muitos
questionamentos quanto a qualidade do ensino-aprendizagem e impactos no
desenvolvimento das criancas e jovens. As desigualdades ganham nitidez, trazendo a
baila discussdes, aparentemente, de outros tempos. A fome volta a assombrar milhdes de
brasileiros, cuja seguranca alimentar recua vultuosamente, retrocedendo, em pouco

tempo, anos de combate a extrema pobreza no pais.

2 Zero-rating é uma pratica de operadoras de telefonia que permite a navegacio do usuario sem descontar
da franquia de dados contratada, ou seja, o usuario ndo é bloqueado desses aplicativos mesmo apds o
blogueio da internet.

3 Streaming é uma tecnologia de acesso a contetido sem a necessidade de descarga, o conhecido download.
Ela possibilita a realizacéo das lives, que séo caracterizadas pela transmissao de conteildo ao-vivo por meio
da internet.
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Apdbs um ano de pandemia, os problemas do ensino remoto acumulam-se em
paralelo ao aumento das mortes e agravamentos da doenca, mesmo assim, as escolas
passam a abrir, sem a vacinagéo dos trabalhadores da escola e de alunos, proporcionando
0 contagio de familias e falecimento de professores. Em um momento em que
especialistas em salde publica sugerem medidas mais restritivas a circulacdo de pessoas
para evitar a propagacéo de virus e conter mortes evitaveis.

No IFSP néo héa previsdo de retorno presencial e 0 ensino remoto segue desafiando
a comunidade académica. Na institui¢do, o calendario académico foi suspenso no dia 16
de marco de 2020 e, a partir dai, houve a orientacao para que professores do ensino médio
integrado ao ensino técnico realizassem atividades semanais de acolhimento e orientacdo
aos estudantes, sem contabilizacéo para a integralizacdo de carga horaria dos cursos. Em
paralelo, foram mobilizados recursos do programa de assisténcia estudantil e dos recursos
destinados & alimentag&o escolar para garantir a entrega de cestas bésicas aos estudantes
mais vulneraveis e compra de equipamentos para atividades remotas. Entretanto, além da
auséncia de dispositivo ou do seu compartilhamento com demais membros da familia, o
acesso a internet era limitante. Criou-se, ainda, um edital para captacdo de doacGes de
equipamentos de TIC, em especial, tablets e computadores, pela comunidade escolar para
direcionar aos estudantes que deles necessitavam.

Nesse periodo de suspensdo do calendario, a mobilizacdo dos servidores em
reunides para discutir as novas condic¢des e possibilidades de retomada do ensino foi
intensa. No @mbito da Reitoria, organizou-se um Comité de Crise, que deu lugar a uma
comissdo com representantes dos conselhos institucionais, dos nucleos de acdes
afirmativas e educacdo inclusiva, do Centro de Educacdo a Distancia do IFSP, das
comissdes que orientam as carreiras docente e de técnicos administrativos em educagéo
e da secdo sindical de S&o Paulo do Sindicado dos Servidores Publicos Federais da
Educacdo Basica, Profissional e Tecnoldgica (SINASEFE-SP). Essa comissdo foi
intitulada Comissao de Planejamento e Anélise Estratégica no periodo de Calamidade e
Excepcionalidade (COMPARECE), a qual, presidida pelo Reitor, compete:

[...] analisar cenérios e propostas, elaborar pareceres e proposicdes
relativas ao periodo que perdurar a necessidade de afastamento social,
planejamento da retomada de atividades presenciais, bem como seus
desdobramentos, subsidiando as decisdes dos gestores e conselhos do
IFSP conforme suas atribuicées. (IFSP, 20204, p. 2)

Esta responsabilizou-se pela edicdo de documentos orientativos, entre eles,

destacamos a Portaria n. 2255/2020, que estabeleceu diretrizes para alteracdo ou

suplementacdo das atividades docentes durante a suspensdo do calendario académico. No
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documento, entre as orientaces para composicdo da carga horaria diante de
possibilidades e impossibilidades no isolamento social, figuravam acGes de pesquisa e
extensdo, com destaque para as atividades de acolhimento discente, referidas
anteriormente, com vistas & manutengdo do vinculo com a instituig&o:

Art. 6°. Ao docente é permitido suplementar suas atividades, com
contabilizacdo de horas no PIT [Plano Individual de Trabalho Docente],
para acolhimento discente visando manutenc¢do do vinculo escolar, por
meio de preparagdo e execucdo, individual ou coletiva, de atividades
remotas.

8 1° As atividades previstas no caput ndo devem ser
obrigatdrias ao estudante, cuja participacdo devera ser voluntaria e
opcional.

8 2° As atividades previstas no caput ndo poderdo ser
consideradas para fins de avaliacdo da aprendizagem, nem prever
pontuacdes, para fins de progressdo escolar ou de aproveitamento
académico aos participantes.

8 3°. As atividades previstas no caput ndo serdo consideradas
para fins de contabilizacdo nem reposicdo de dias letivos, carga horaria
e contetidos dos calendarios académicos suspensos (IFSP, 2020b, p. 3)

Outro documento relevante consiste na Portaria n. 2337/2020 (IFSP, 2020c), que

conferiu autonomia aos campi para decidir sobre a melhor forma de reorganizar as
atividades académicas no campus e orientou para a realizacdo de pesquisas acerca das
condicBes de acesso de estudantes (em especial, indigenas, quilombolas e pessoas com
necessidades educacionais especificas) as aulas remotas e das necessidades de formacao
entre docentes e estudantes para 0 uso de tecnologias e ferramentas de comunicacao.
Também instruiu quanto ao levantamento de insumos e condig¢des sanitarias necessarias.
Com relacdo a reestruturacdo curricular, a portaria orientou o levantamento de
componentes curriculares com condigfes de realizacdo de atividades remotas e a
confeccdo de plano de atividades para 0s cursos e turmas, sua estrutura e instancias para
aprovacao. Dentre outras orientagdes, destacamos a padronizacdo do ambiente virtual de
aprendizagem (AVA) Moodle para a realizacdo de atividades digitais a distancia e o rol
de atividades de trabalho discente efetivo (TDE) consideradas para os cursos do IFSP. No
documento, sdo consideradas, ainda, a possibilidade de revisdo da estratégia inicial e a
obrigatoriedade de relatério bimestral a Reitoria para acompanhamento dos cursos.
Transcorridos quase quatro meses de calendario suspenso, em julho, no campus
pesquisado, ocorreu o planejamento para inicio das atividades remotas e planejamento
pedagdgico. No calendario consta o treinamento de servidores e alunos, entretanto, em
nossa pesquisa, os professores relataram diversas questdes concernentes a formacao para

0 ensino remoto, abordada em nossa analise, no Ndcleo de Significacédo 2.
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As aulas retornaram, efetivamente, no dia 3 de agosto de 2020 de forma remota.
No campus optou-se pela oferta de atividades assincronas®, em virtude da precariedade
do acesso dos alunos a equipamentos e internet. Os horérios de atendimento dos
professores, para sanar davidas, foram realizados de forma sincrona, isto €, por encontro
em plataforma virtual ao-vivo. No campus pesquisado, inicialmente foram utilizadas
diversas plataformas para os encontros sincronos, mas apés o retorno as aulas,
padronizou-se a plataforma da Rede Nacional de Ensino e Pesquisa (RNP), e o Microsoft
Teams, com os links apresentados junto aos materiais no Moodle (ferramenta assincrona).

Os eventos ocorridos desde a declaracéo da pandemia, constantes em nosso relato,

podem ser melhor visualizados na figura abaixo.

Figura 1. Linha do tempo de acontecimentos relevantes de 2020 a partir da Pandemia
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Embora o campus tenha mobilizado recursos da assisténcia estudantil para a
compra de equipamentos e pagamento do auxilio internet, os valores ndo foram
suficientes para atender, de imediato, a todos os alunos em necessidade. Em setembro,
ap6s um més de aula remota, foi langado o edital do Programa Alunos Conectados da
RNP em parceria com o MEC para a distribuicdo de chips de internet para estudantes de
baixa renda (renda familiar bruta mensal de até meio salario minimo per capita). Sdo
chips de telefonia celular com franquia entre 5 e 20GB por més apenas para dados. Os
primeiros contemplados foram divulgados em 22 de setembro, mais de um més e meio
apos o inicio das aulas remotas. A entrega dos chips foi realizada ao longo dos meses
seguintes.

Cabe ressaltar que nossas entrevistas de pesquisa ocorreram apds mais de quatro
meses de ensino remoto, nas primeiras semanas de dezembro de 2020, em um raro

momento de otimismo diante da pandemia no pais. Apesar do elevado nimero de mortes,

4 Atividades assincronas, no Ambito da educago a distancia, sdo aquelas realizadas em AVA, no caso do
IFSP, o Moodle. Nessa plataforma virtual, as atividades sdo orientadas e entregues em um mesmo
“ambiente”.
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0s numeros mostravam certa estabilizacdo da situacao e o ano estava préximo ao seu fim.
Mal sabiamos que estava a espreita o colapso do sistema de saude de Manaus e as cenas

exasperadoras de falta de oxigénio nos hospitais.
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2 AHISTORICIDADE DO ENSINO MEDIO INTEGRADO E A FORMACAO DE
PROFESSORES NA TOTALIDADE SOCIAL DA DOCENCIA NA REDE
FEDERAL DE EPT

Ta vendo aquele colégio, mogo?
Eu também trabalhei l&

L& eu quase me arrebento

Fiz a massa, pus cimento

Ajudei a rebocar

Minha filha inocente

Vem pra mim toda contente
Pai, vou me matricular

Mas me diz um cidadéo
Crianca de pé no chao
Aqui ndo pode estudar

Zé Ramalho

Por meio deste capitulo, buscamos trazer elementos que compdem a totalidade
social da docéncia na Rede Federal de EPT. Iniciamos pela caracterizagdo da dualidade,
que, historicamente, marca a oferta do ensino médio no pais. Em seguida, delimitamos o0s
desafios a formacdo docente para desenvolver o ensino médio integrado ao ensino
técnico, diante da proposta de integracédo entre formacao profissional e formacéo geral.
Por fim, destacamos como nossa pesquisa pretende colaborar para a compreensdo da

docéncia no ensino médio integrado ao ensino técnico.

2.1 A educacdo profissional em questdo: a dualidade estrutural na educacéo

brasileira e os novos tensionamentos promovidos pela relacdo Educacéo-Trabalho.

Em nossa busca por apreender o processo histdrico que engendrou a proposicao
da forma integrada para o ensino técnico de nivel médio, caracterizaremos, inicialmente,
a relacdo contraditoria entre Educacdo e Trabalho, que originou a dualidade estrutural na
educacdo brasileira. Tal dualidade estabeleceu a educacéo ofertada as camadas populares
da sociedade, na qual assenta a justificativa do Ensino Médio Integrado®, imbricada nesse

movimento contraditério do saber na atividade produtiva.

5 Atitulo de esclarecimento do leitor acerca das terminologias por nos utilizadas para designar a modalidade
educativa em tela, diferenciaremos as referéncias utilizadas: “ensino técnico integrado ao ensino médio”,
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O saber é forca produtiva e, na medida em que a producdo social transmuta a
ciéncia em poténcia material, o saber é, também, meio de produgdo. Na sociedade
capitalista, os meios para produzir sdo propriedade privada, ou seja, segundo sua légica,
devem permanecer exclusivos da classe dominante. Entretanto, com a complexificacdo
da producdo, é necessario que o saber seja difundido entre os trabalhadores, mas, como
reforga Saviani “[...] é da esséncia da sociedade capitalista que o trabalhador s6 detenha
a forca de trabalho.” Segundo o autor:

Ai esta a contradicdo que se insere na esséncia do capitalismo: o
trabalhador ndo pode ter meio de producéo, ndo pode deter o saber, mas,
sem o saber, ele também nédo pode produzir, porque para transformar a
matéria precisa dominar algum tipo de saber. Sim, ¢ preciso, mas “em
doses homeopaticas”, apenas aquele minimo para poder operar a
produc&o. E dificil fixar limite, dai porque a escola entra nesse processo
contraditorio: ela é reivindicada pelas massas trabalhadoras, mas as
camadas dominantes relutam em expandi-la. (SAVIANI, 1994, p. 157,
grifo nosso)

Da relacéo estabelecida pelo autor entre o saber e a producao depreende-se que,

apesar da necessidade capitalista de limitar a circulacdo do saber, ele é de dificil limitagdo
e que as “massas trabalhadoras” sabem da importancia da reivindicacdo da educacéo
escolar. Essas duas construcdes, impulsionam o desenvolvimento deste texto, no qual
pretendemos expandir a compreensdo sobre essas asser¢des no movimento historico da
educacéo profissional.

Primeiramente, faz-se necessaria a compreensdo de que a nog¢ao de conhecimento
minimo necessario, foi propagada com a divisdo social e técnica do trabalho,
taylorista/fordista, que intensificou a producéo e a riqueza dela advinda, ao passo que
aumentou a restricdo do conhecimento do conjunto do processo de trabalho e concentrou
riqueza entre os proprietarios dos meios de producdo. Impulsionado pela divisdo social
do trabalho, este passou a ser dividido em trabalho instrumental e intelectual. O trabalho
intelectual, que permite conhecer o conjunto do processo, restringiu-se ao nivel gerencial,
com maiores remuneragdes. Ja o instrumental, mais restritivo quanto ao conhecimento do
processo de trabalho, e provimentos advindos do trabalho, foi designado ao conjunto dos

trabalhadores, que passaram a dominar o saber relativo as tarefas especificas operadas

“Ensino Médio Integrado” e “Integrado”. Na LDB/96, encontramos as expressoes “ensino técnico integrado
ao ensino médio”, portanto, usaremos essa nomenclatura quando nos referirmos a sua organizacéo oficial.
Para designar a proposta educativa, apresentada por Frigotto, Ciavatta e Ramos, apresentaremos, conforme
os autores indicam, a designacdo “Ensino Médio Integrado”. Por fim, “Integrado”, é o nome pelo qual nos
referimos ao curso no cotidiano da instituicdo, para diferenciacdo dos cursos concomitantes/subsequentes,
aos quais nos referimos como “Técnicos”. Apenas utilizaremos “Integrado” para tratar de questdes
cotidianas concernentes o curso e em falas de participantes da pesquisa.
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por eles na producdo. Assim, a partir dessa organizacao do trabalho, o saber totalizante,
forca produtiva, foi restringido, assim como o acesso dos trabalhadores a riqueza
produzida pelo trabalho.

Saber, trabalho e “riqueza” caminham juntos no plano ontoldgico, mas a divisao
social e técnica do trabalho, no modo de producdo capitalista, operou uma cisdo entre
trabalho instrumental e intelectual apropriando-se da riqueza dele advinda e impedindo
os trabalhadores de elevar a compreensdo sobre o proprio trabalho. Sem acesso a
totalidade do processo produtivo, o trabalhador ndo se apropria do trabalho intelectual
condensado no processo produtivo (base cientifica do processo), que permite conhecer o
trabalho em sua concreticidade. Esta separacdo foi descrita por Marx como alienacdo do
trabalho.

A alienagdo do operario no seu objeto exprime-se, segundo leis
nacional-econdmicas, de modo tal que quanto mais o operario produz
tanto menos tem para consumir, em que guanto mais valores ele cria
tanto mais desvalorizado e indigno se torna, em que quanto mais
formado seu produto, mais deformado o operéario, em gque quanto mais
civilizado seu objeto tanto mais barbaro o operario, em que quanto mais
poderoso o trabalho tanto mais impotente o operario, em gue quanto
mais pleno de espirito o trabalho tanto mais sem espirito e servo da
Natureza se torna o operario. (MARX, 1844/2012, p. 97)

Nessa perspectiva, a alienacdo empobrece e animaliza os seres humanos, na

medida em que separados, socialmente, dos produtos do seu trabalho, ndo podem
apropriar-se daquilo que lhes confere humanidade. Porque ha uma dimensao intelectual
do trabalho que dele é inseparavel, o trabalhador constitui saber. Este saber é apropriado
pela burguesia e destituido do conjunto dos trabalhadores. Saber, este, que promove 0
refinamento das potencialidades humanas e impulsiona sua distingdo do seu estado de
natureza para o estado social. Aqui entramos em um ponto gque nos é caro e que
desenvolveremos ao longo deste trabalho de pesquisa, a constituicdo do fendmeno
psicologico para Vigotski, no processo explicado por Leontiev:

As aquisi¢Bes do desenvolvimento histérico das aptiddes humanas néo
sdo simplesmente dadas aos homens [ndo sdo naturais] nos fendbmenos
objetivos da cultura material e espiritual que 0s encarnam, mas sao ai
apenas postas. Para se apropriar destes resultados, para fazer deles as
suas aptiddes, os 6rgdos da sua individualidade, a crianga, 0 ser
humano, deve estrar em relacdo com os fenémenos do mundo
circundante através de outros homens, isto €, num processo de
comunicacdo com eles. Assim, a crianca aprende a atividade adequada.
Pela sua fungdo, este processo €, portanto, um processo de educagdo
(LEONTIEV, 1978, p.272, grifos do autor)
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A educacdo esta em profunda relacdo com a constituicdo do fendmeno
psicologico. Ele ndo é natural, mas socialmente constituido e impulsionado pela
educacéo.

A educacéo é o processo de aquisi¢do da cultura, isto é, de promoc¢do do humano.
Com a complexificacdo da sociedade, a escola é cada vez mais necessaria, pois 0s
produtos do trabalho humano (matéria e ideia), cristalizados em ciéncia e tecnologia, que
sdo bases da producdo social, ndo sdo passiveis de assimilacdo pela educagdo
assistematica. A escola surge como proposta de educagdo sistematica, ou seja, constitui
um processo com objetivos intencionalmente definidos. Assim, 0 acesso ou nao a
educacdo sistematica apresenta implicagdes importantes para a constituicdo dos sujeitos
e sua participacdo na producdo social. A depender de qual educacéo é proporcionada, uma
dindmica especifica no acesso aos saberes é estabelecida e, a0 mesmo tempo, na produgdo
de subjetividades.

A propria origem da escola esteve a servico do trabalho intelectual, da formacéo
dos dirigentes, e os trabalhadores, dela apartados, educavam-se no processo produtivo.
Com a crescente complexidade das fung¢bes desempenhadas, o proprio sistema produtivo
passou a organizar a formacéo profissional dos trabalhadores em funcéo da qualificacdo
necessaria. Assim, foi sendo constituida a diferenciacdo na educacéo de ricos e pobres.
Segundo Kuenzer (2007), essa “dualidade estrutural” foi sistematizada por autores
classicos do critico-reprodutivismo (Althusser, Bourdieu e Passeron, Baudelot e
Establet), para apontar como a fragmentacdo entre trabalho instrumental e intelectual,
presente na organizacdo do trabalho taylorista/fordista, constituia a base da educacdo
recebida conforme a classe social.

No Brasil, essa dualidade expressou-se na organizacao de escolas de formacéao
profissional e escolas de formacdo académica, principalmente no nivel médio, ao longo
do processo de industrializacdo do pais. Com destaque para o periodo a partir da década
de 1940, a educacdo profissional passou a expandir a oferta de cursos para acompanhar
demandas dos setores econémicos industriais, de comércio e de servicos. Essa
modalidade educativa desenvolveu-se apartada da formacéo geral, de forma cadtica, sem
uma politica especificamente formulada, balizada pelo movimento do mercado, que
passou a demandar formacéo profissional especializada (KUENZER, 2007).

A finalidade da educacdo profissional ofertada consistia naquela delimitada pelo

processo produtivo:
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Para atender as necessidades de um processo produtivo que se
caracterizava pela fragmentacéo, pela estabilidade e pela transparéncia
das tecnologias, predominantemente de base eletromecénica, bastava
uma educacdo profissional especializada, parcial, com foco na
ocupacao e voltada para o rigoroso cumprimento de procedimentos a
serem repetidos por meio de processos pedagogicos que privilegiavam
a memorizagéo[...]. (KUENZER, 2007, p. 1156, grifo nosso).

Ou seja, uma educacdo voltada para o trabalho, entendido como posto de trabalho.

Essa educacdo limitava o acesso dos trabalhadores a qualificacdo em nivel superior.

Esse acesso aos estudantes advindos da educacdo profissional apenas foi
regulamentado em 1961, com a Lei n. 4.024/61, que tornou equivalentes, para esta
finalidade, os modelos de educacdo profissional e de formacdo geral, pela articulagdo
plena entre os ramos secundario de 2° ciclo e profissional (KUENZER, 2007). No
entanto, a formacdo ofertada na modalidade profissional ndao permitia galgar o ensino
superior, pelo déficit na formacdo generalista e nimero de vagas, a época,
consideravelmente mais restritivo. A dificuldade de acesso ao ensino superior incitou a
organizacdo estudantil e, este processo de reivindicacdo, deu origem a Reforma
Universitaria de 1968 e a profissionalizacdo compulséria no 2° grau de 1971.

Com a LDB da Ditadura Militar, Lei n. 5.692/1971, a habilitacdo profissional, no
2° grau, passou a ser obrigatoria. Essa reforma educacional visou trés objetivos, apontados
por Kuenzer (2000): conter a crescente demanda de estudantes secundaristas pelo ensino
superior, despolitizacdo do ensino secundario ao implantar curriculo tecnicista e
qualificar a forca de trabalho para atender as demandas do desenvolvimento econémico
no “tempo do milagre”. Sobre esse processo, acrescentou Severino:

Com o regime militar autoritario que se estabelece no pais em 1964, os
elementos basicos dessa concepcdo socioeducacional foram mantidos
[a ideologia liberal modernizadora pautada nos principios da liberdade
e igualdade burguesa] tecendo a politica educacional, mas agregando
agora um referencial a mais, que é aquele do valor técnico
especializado da educacdo. Essa peculiaridade dara as politicas
publicas do periodo e, em particular, as politicas educacionais um feitio
explicitamente tecnicista sob uma perspectiva ideoldgica tecnocratica.
Foi caracteristica do movimento conduzido pela elite empresarial e pelo
estamento militar a ideia-forca de que o desenvolvimento tecnolégico é
a grande matriz de todo desenvolvimento econdmico, desde que possa
ocorrer num clima de total harmonia politico-social. Dai ser a educagdo
chamada a implementar uma vocacdo eminentemente dedicada a
formacao profissional, visando a preparacdo de méo-de-obra técnica
bem qualificada de cidadéos ordeiros e pacificos (2006, p. 300, grifos
NOSs0S).

Nesse processo de profissionalizacdo compulséria, a rede federal passou a

constituir, tanto uma via para a formacéo profissional reconhecida como de qualidade,

quanto uma possibilidade de acesso ao ensino superior, embora questione-se a sua
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suficiéncia para galgar os cursos concorridos, considerados de elite. Ferretti ressalta a
procura da classe média e elite pelo ensino ofertado nas escolas técnicas federais, pois,
apoiado em Cunha (1977apud FERRETTI, 2016a), considera que, embora a
profissionalizacdo em nivel secundério tenha contido a demanda por ensino superior
publico, a insatisfacdo das elites e classe média se manteve. Assim, segundo o autor, parte
do setor deslocou-se para escolas privadas e escolas técnicas, em especial as federais, por
conservarem a imagem de bom nivel educacional. A classe média ndo visava a
profissionalizacdo no segundo grau, mas buscava acesso alternativo ao ensino superior.

Apesar da reconhecida qualidade da educacéo ofertada na rede federal, as vagas
eram restritas, assim como as localidades das instituicbes. Ademais, a educacédo
profissional continuava a ser desenvolvida em outras instituicbes, como mencionamos,
principalmente aquelas ligadas aos setores produtivos. Ainda assim, em ambos o0s casos,
a formacdo dos profissionais era voltada as necessidades da esfera produtiva.

As redes estaduais apresentaram poucas condi¢des em ofertar a profissionalizacédo
e as redes particulares continuaram a enfatizar o ensino propedéutico. No inicio dos anos
1980, essa medida foi revogada, deixando a possibilidade de as redes decidirem sobre a
oferta da formacdo profissional no 2° grau. Essa proposta ndo visava romper com a
dualidade estrutural da educacdo, mas qualificar a forca de trabalho conforme demandas
econdmicas.

Com a redemocratizagdo do pais, estabeleceu-se o direito a educagdo, que passou
a ser previsto na Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988. Apesar do
direito garantido, ha mais de 30 anos, grande parte dos brasileiros continua fora da escola,
principalmente do ensino médio, cuja oferta obrigatoria passou a ser prevista apenas a
partir de 2009.

Ferretti (2014) considera necessario a compreensao das discussdes acerca da LDB
(Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n. 9.394/1996) entender os debates
travados na década de 1970 e 1980. Segundo o autor, duas questdes estavam em
evidéncia: a “discriminagdo de origem social” operada no sistema escolar ¢ as relagdes
entre educacao e desenvolvimento econémico.

Esse movimento de critica favoreceu, segundo o autor, os estudos embasados em
Marx e Gramsci, nas no¢Bes de politecnia, escola unitaria e trabalho como principio
educativo, para dar sustentacdo a uma educagdo que buscasse, num horizonte, romper
com a fragmentagéo entre trabalho intelectual e trabalho operacional. A politecnia esta

embasada na compreensdo do trabalho em sentido ontoldgico, ela:

34



[...] postula que o processo de trabalho desenvolva, numa unidade
indissoltvel, os aspectos manuais e intelectuais. Um pressuposto dessa
concepc¢do é de que ndo existe trabalho manual puro, e nem trabalho
intelectual puro. Todo trabalho humano envolve a concomitancia do
exercicio dos membros, das méos, e do exercicio mental, intelectual.
Isso estd na propria origem do entendimento da realidade humana,
enquanto constituida pelo trabalho. (SAVIANI, 1998, p. 15)

A escola unitéria foi defendida por Gramsci como uma alternativa a dualidade

estrutural da educacdo no contexto italiano. O autor considerava a importancia de
“desenvolver nas criangas o conjunto de suas potencialidades” (SILVA; SOUZA, 2020,
p. 15). Para isso, o trabalho constituia o principio educativo, considerando o humano
como préprio produtor da realidade, sujeito da propria historia e da realidade material e
social (BRASIL, 2007). Gramsci, concebia, portanto, uma escola pautada no trabalho em
sentido ontoldgico:

[...] apesar de pensar uma educacdo fundamentada no trabalho, Gramsci
ndo confundia a educacdo para o trabalho com adestramento para o
exercicio de fungdes manuais quaisquer. Essa educacdo deveria se
dedicar a construir o novo homem, pleno de capacidades intelectuais,
manuais e reflexivas, em contraponto ao homem unilateral, formado
apenas para 0 pensamento ou para a execucédo de tarefas. A escola ndo
deve se submeter ao bel-prazer do capitalismo (que ele distingue de
industrialismo), mas ndo pode ser descolada da vida. H& que se levar
em conta a historicidade do ser humano no momento de se pensar um
projeto educacional, sob pena de se desenvolver uma escola baseada em
nocOes transcendentes e imanentes. Em outras palavras, a escola deve
ensinar que a realidade posta foi historicamente construida e, portanto,
pode ser transformada. Assim, o trabalho como principio educativo se
opoe a disseminagdo de uma “‘cultura desinteressada” (descolada da
vida) (SILVA; SOUZA, 2020, p. 15, grifos nossos).

Apesar dessas concepcdes terem embasado o projeto de lei inicial da LDB, este

foi derrotado e a dualidade entre educacéo geral e educacéo profissional foi mantida na
referida lei, situando “em dois capitulos diferentes o Ensino Médio e a Educacdo
Profissional” (FERRETTI, 2014, p.81).

Ademais, no ambito das ideias, a repressdo dava lugar a “impregnagdo sutil da

subjetivagdo ideoldgica”, como salienta Severino:

Ap6s 25 anos de autoritarismo exacerbado, o regime, no inicio da
década de 1980, comeca a dar sinais de exaustdo. Devorando seus
préprios filhos, ndo mais satisfazia aos interesses capitalistas que
pretendiam se universalizar mundo afora. Considerou-se superada essa
fase da imposigdo tecnocrética, entendendo-se que os 25 anos foram
suficientes para aplainar o terreno para uma nova etapa, agora nao mais
baseada na repressdo violenta pela forca, mas pela impregnacao sutil
da subjetivacdo ideolégica por si mesma. Nos ultimos trinta anos, o
pais vivencia entdo uma nova fase marcada pela implementacdo da
agenda neoliberal, nova proposta do capitalismo internacional. (2006,
p. 301, grifos nossos).
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Para sedimentar a dualidade, o Governo FHC promoveu a separacdo definitiva
entre ensino técnico e ensino médio, com a edicdo do Decreto n. 2.208/1997. A medida
foi amplamente criticada como medida de manutencéo e aprofundamento da dualidade
educacional.

Tal dualidade, como sabido, foi mantida e aprofundada no governo
FHC, por meio do Decreto 2208/1977, promovendo a separagdo entre
formacdo geral e formacdo profissional, inclusive em redes e escolas
distintas, subvertendo a oferta conjunta, ainda que ndo necessariamente
integrada, entre ambas, praticada pelas escolas técnicas estaduais e
federais desde a década de 1940 e até mesmo, de forma arrevesada,
pelas escolas dos sistemas estaduais por intermédio da Lei 5692/1971.
(FERRETTI, 2018b, p. 264)

Nos anos iniciais do Governo Lula, educadores contrarios a acbes do Governo

FHC na educacdo foram incorporados ao, entdo, Ministério da Educacdo (MEC) e
passaram a propor, para a educacgdo bésica, politicas referenciadas nas formulag@es sobre
a politecnia e a escola unitaria apresentados por Marx e Gramsci (FERRETTI, 2016). A
retomada dessas discussdes foi promovida por uma ampla agenda de debates e seminarios

nacionais, culminando na aprovagédo do Decreto n. 5.154/2004.

No entanto, conforme apontam Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005) o
referido decreto foi marcado pelos embates politicos da época o que
impediu a completa revogacdo do Decreto 2.208/1997, como era a
intenc&o inicial que se voltava predominantemente para o ensino medio
integrado, razdo pela qual foram mantidas, além dessa forma, a
subsequente e a concomitante de articulagdo entre o ensino médio e a
educacdo profissional de nivel técnico, incorporadas posteriormente a
LDB (FERRETTI, 2016, p.82).

Portanto, nesse Decreto n. 5.154/2004, coexistem duas visOes diferentes, aquela

correspondente ao espirito inicial do decreto e outra baseada na formacao de técnicos nos
formatos concomitante e subsequentes, amplamente desenvolvido na educacdo
profissional em dualidade com a educacdo geral. Ainda assim, diversos autores
(FERRETTI, 2014, 2018b; SAVIANI, 2019a) consideram-no um avango por retomar a
possibilidade da integracdo entre formacao geral e formacéo profissional, no &mbito do
ensino médio.

[...] retomou-se a tendéncia da formacdo integrada que caminha na
direcdo da superacdo da dualidade entre educacdo geral e formacéao
profissional, revertendo-se o retrocesso representado pelo decreto do
governo FHC. Portanto, ainda que limitado ao plano das ideias, esse
avanco néo deixou de ser positivo, pois possibilitaria a reorganizacio
do ensino técnico segundo uma concepcdo pedagoégica mais
consentanea com os reclamos atuais. (SAVIANI, 20193, p. 301, grifo
nosso)

36



Portanto, ainda que no “plano das ideias”, como explica o autor, tal concepcao
avanca para promover o debate entorno de uma educacdo que supere a dualidade. No
sentido proposto pela politecnia:

O que a ideia de politecnia tenta introduzir é a compreensdo desse
fendmeno, a captacdo da contradi¢cdo que marca a sociedade capitalista,
e a direcdo de sua superagao.
A unido entre trabalho intelectual e trabalho manual sé podera se
realizar sobre a base da superac¢do da apropriacdo privada dos meios de
producédo, com a socializacdo dos meios de produc¢éo, colocando todo o
processo produtivo a servico da coletividade, do conjunto da sociedade.
(SAVIANI, 1989, p. 15)

Portanto a integracdo entre formacdo geral e profissional, fundamentada na ndo

dualidade entre trabalho intelectual e operacional, da politecnia, ndo pode ser efetivada
na atual conjuntura. Entretanto, uma politica educacional que coloque como proposta a
convocacdo dos diversos saberes produzidos a partir das diferentes técnicas para
examinar os problemas da realidade e promover uma leitura de mundo mais aprofundada,
faz avancar na educacdo dos jovens. Com essa orientacdo foi cunhada a proposta de
Ensino Médio Integrado (EMI), formalizada em um Documento Base para a Educagdo
Profissional Técnica de Nivel Médio Integrada ao Ensino Médio, que buscou construir a
superacao entre formacgdo especifica e geral, com o objetivo de deslocar o foco “do
mercado de trabalho para a pessoa humana, tendo como dimensdes indissociaveis o
trabalho, a ciéncia, a cultura e a tecnologia” (BRASIL, 2007, p. 6).

Saviani (2019a) avalia que, a época da edi¢do do Decreto n. 5.154/2004, esperava-
se uma reorientacdo do compromisso do Estado para o fortalecimento dos CEFET e das
Escolas Técnicas Federais, que levaria 0s estados a reboque, com recursos para
implementar o ensino médio integrado a educacéo profissional do FUNDEB (Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais
da Educacdo). Essa expectativa foi frustrada e a integracdo nao se desenvolveu no &mbito
estadual, mas no federal avangou, ainda que como proposta, com a criagdo dos Institutos
Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia. Tais instituicbes foram criadas pela Lei
11.892/2008, com a missdo de ofertar, prioritariamente, 0 ensino técnico integrado ao
ensino médio.

Os Institutos Federais sdo instituicbes criadas a partir da transformacdo de
instituicdes, algumas centenarias, que ja desenvolviam a formacao profissional. Com a
nova conformacéo institucional, passaram a ter autonomia equiparada as universidades
para gerenciamento de recursos e proposi¢cdo e extingdo de cursos. Sao instituicoes

multicampi e pluricurriculares que oferecem cursos de educacdo profissional e
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tecnoldgica, licenciaturas, bacharelados e pds-graduacdo. Conforme sua lei de criacao,
entre os cursos ofertados 20% deve corresponder ao nivel superior e 50% para cursos
técnicos de nivel medio, preferencialmente em modalidade integrada.

O desafio em implementar a articulacdo entre formacdo geral e especifica, estd,
ainda segundo Ferretti (2016b), no ineditismo da perspectiva como fundamento para
ofertas de cursos técnicos no Brasil, exigindo medidas que extrapolam alteracfes
curriculares. Assim, preconiza a consideracdo da identidade centenaria das escolas
técnicas, constituinte de uma cultura adjetivada pelo autor como “reconhecida e
hegemonica”, cunhada a partir das necessidades de formagdo de técnicos no pais. Para o
autor, essa cultura, foi abalada a partir da década de 1990, em funcdo das mudancas
ocorridas no mundo do trabalho, iniciadas na década de 1970, e das reformas educacionais
elaboradas em consideracéo a essas transformacdes na esfera produtiva.

Essas transformacgfes na producdo, colocaram novas demandas a formacéo de
trabalhadores. Para trazer essa discussdao, explicaremos, brevemente, apoiadas em
Antunes (2018), as contradi¢Ges colocadas pelas novas formas de organizar o trabalho na

sociedade contemporanea.

2.1.1 A nova organizacao do trabalho requer um novo trabalhador

Com a globalizacdo, a tecnologia avanca, contraditoriamente, ao lado do
crescimento da pobreza, no mundo inteiro; as tecnicas de comunicacao e a circulagao de
pessoas, coisas e culturas coexistem com as desigualdades sociais e a excluséo (RIOS,
2010). “Afirma-se que estamos num mundo desencantado, no qual se desprezam alguns
valores fundamentais na constru¢do do mundo e do humano.” (RIOS, 2010, p. 42).

No século XXI aumentou, em escala global, o0 nimero de pessoas que dependem
do trabalho como forma exclusiva de sobrevivéncia, entretanto, a ampliagdo no
contingente de trabalhadores e trabalhadoras é acompanhada pela reducdo dréstica dos
empregos, verificando-se a instabilidade e o desemprego. Os trabalhadores que se
mantém empregados vivenciam a perda de direitos e o retrocesso de conquistas historicas,
conforme a logica do processo explicado por Antunes:

[...] consequéncia da l6gica destrutiva do capital que, conforme expulsa
centenas de milhdes de homens e mulheres do mundo produtivo (em
sentido amplo), recria, nos mais distantes e longinquos espagos, novas
modalidades de trabalho informal, intermitente, precarizado, “flexivel”,
depauperando ainda mais os niveis de remuneracdo daqueles que se
mantém trabalhando. (2018, p. 25)
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Isto é, expulsa grande parte dos trabalhadores da cadeia produtiva para reinserir
com menos direitos, remuneracdo e menor exigéncia de qualificacdo. Esse processo de
precarizacdo do trabalho, promovido pelas empresas modernas, resulta do processo de
abandono dos modelos taylorista e fordista para adocéo da producdo toyotista e flexivel.
A atualizacdo do capitalismo para informacional e digital intensifica esse processo, a
reboque do fendmeno da industria 4.0, de proposta alema, datada de 2011. Por essa nova
estruturagdo produtiva, os processos séo automatizados e intensificados a partir das TIC,
que, por sua vez, se desenvolvem em ritmo acelerado.

Ainda segundo Antunes (2018), a principal consequéncia para 0 mundo do
trabalho consiste no aumento do trabalho dominado e conduzido por dispositivos digitais,
assim como a reducdo das atividades tradicionais realizadas por seres humanos,
substituidas por automatizacdo e robotizacdo comandadas informacional-digitalmente.
As empresas modernas exigem o trabalho “mais flexivel possivel”, rechagando a pré-
determinacdo das jornadas e estabelecendo a indefinicdo do espaco laboral, sem
remuneracao fixa, sem direitos e nem organizacdo sindical, cujas marcas principais
consistem: na terceirizagdo, na informalidade e na flexibilidade. Estas marcas s&o
caracterizadas por algumas tendéncias, como: a “pejotizagdo”, que torna trabalhadores
pessoas juridicas, a permanéncia dos freelancers que se fixam nas empresas, 0
teletrabalho ou home office e a “uberizagdo do trabalho”. Ainda segundo o autor,
transcende-se o limite entre o tempo de vida no trabalho e fora dele, consequéncia,
também, da irrupcédo do trabalho intermitente no mundo, que disfarca o assalariamento e
promove instabilidade e inseguranca no trabalho.

Da complexificacdo da sociedade de classes, na classe trabalhadora, tém emergido
novos assalariados, mais precarizados, cujos trabalho é caracterizado pela relacdo
intermitente e esporéadica, sem formalizacdo de contrato e, por isso, com percepg¢do de
menores salarios (ANTUNES, 2018). Em esfera global, essa nova configuracédo da classe
trabalhadora envolve tanto o operario constituido na organizacao fordista e taylorista, em
declinio, quanto os novos proletariados de servicos, em ascensao.

Essa nova morfologia compreende ndo s6 o operariado herdeiro da era
taylorista e fordista, em relativo processo de encolhimento
especialmente nos paises centrais (mas que segue um movimento
diferenciado em varios paises do Sul, como China, india, Brasil,
México, Coreia, Africa do Sul etc.), mas deve incluir também os novos
proletarios precarizados de servicos, parte integrante e crescente da
classe-que-vive-do-trabalho. Trabalhadores e trabalhadoras que com
frequéncia oscilam entre a heterogeneidade em sua forma de ser
(género, etnia, geracdo, qualificacdo, nacionalidade etc.) e a
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homogeneizacdo que resulta da condicdo crescentemente pautada pela
precarizacdo, cada vez mais desprovida de direitos do trabalho e de
regulamentacdo contratual. (ANTUNES, 2018, p. 64).

Kuenzer (2020) chama de incluséo excludente esse processo operado no mercado,

que exclui os trabalhadores dos postos de trabalho, objeto da reestruturacdo produtiva,
para sua inclusdo, precarizada, em outros pontos da cadeia. No ambito da educacao o
movimento é contrario, mas dialeticamente integrado ao do mercado. A autora explica
que a partir das politicas publicas anunciadas como democréaticas no acesso a educacao,
que favorecem a inclusdo nos diversos pontos da cadeia de producédo, ha a precarizacao
dos processos educativos, uma vez que nao garantem nem inclusdo nem permanéncia na
instituicdo educativa.

Nesse movimento, a flexibilidade requisitada no processo produtivo, passa a ser
exigida da formacdo dos trabalhadores, ou seja, passa a constituir pardmetro para a
formacdo de trabalhadores, exigindo uma formacéo geral, como aponta Kuenzer:

Assim é que o discurso da acumulacéo flexivel sobre a educacéo aponta
para a necessidade da formacdo de profissionais flexiveis, que
acompanhem as mudancas tecnolégicas decorrentes da dinamicidade
da producdo cientifico-tecnolégica contemporénea, ao invés de
profissionais rigidos, que repetem procedimentos memorizados ou
recriados por meio da experiéncia. Para que esta formac&o flexivel seja
possivel, prope a substituicdo da formacao especializada, adquirida em
cursos de educacdo profissional e tecnoldgica, por uma formagéo mais
geral (2020, p. 5)

Portanto, uma educacdo instrumental, voltada as caracteristicas especificas dos

postos de trabalho esta colocada para superacdo na atualidade do capital, que demanda
uma “formacdo mais geral” para garantir a flexibilidade necessaria a ocupagdo de
diferentes postos de trabalho ao longo da vida. Passa a demandar a relagdo com o
conhecimento sistematizado:

O que ha de novo nesta concepc¢do é que a producdo e 0 consumo na
acumulacdo flexivel passam a demandar uma relagdo com o
conhecimento sistematizado, ou seja, de natureza tedrica, mediada pelo
dominio de competéncias cognitivas complexas, com destaque para as
competéncias comunicativas e para o dominio da l6gica formal, que ndo
era demandada pelo taylorismo/fordismo, cuja concepgdo de
conhecimento fundava-se na dimensédo tacita: resolver situagdes pouco
complexas por meio de agBes aprendidas através da experiéncia.
(KUENZER, 2007, p. 1160)

Essa nova base técnica, exige solucdo de problemas advindos da relagdo com

sistemas tecnologicos complexos, que, “em tese, a educacéo, ao articular educacao geral
e tecnologica, deveria qualificar todos os profissionais com este perfil” (KUENZER, 2007,
p. 1160). Entretanto, ndo é da divisdo técnica do trabalho, ou do toyotismo, a
responsabilidade por superar a divisdo entre teoria e pratica expressa na cisao entre
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trabalho manual e intelectual, pois essa divisdo é fundante no capitalismo e s6 sera
superada em outro modo de produgcéo.

Nesse contexto, o Ensino Médio Integrado foi proposto como uma alternativa ao
ensino profissionalizante, sendo colocado estrategicamente no embate com a dualidade
estrutural da educacdo para constituir uma travessia a educacdo politécnica e a escola
unitaria, isto é, “mover-se na luta politica no ambito contraditorio do velho e do novo e
na perspectiva de superagdo da sociedade de classes” (FRIGOTTO, 2015, p. 229). Uma
perspectiva que passou a ser debatida e desenvolvida nos Institutos Federais, mas que
encontra resisténcia em diversos ambitos, com destaque para as novas politicas
educacionais: a Reforma do Ensino Médio, Lei n. 13.415, e a Base Nacional Comum
Curricular do Ensino Médio (BNCC).

Entendemos que as reflexdes sobre essas questdes fazem parte da constituicdo da
docéncia no IFSP e nos interessa evidencia-las e analisé-las por meio das significagdes

constituidas por esses professores frente sua atuacdo na conjuntura apresentada.

2.2 A formacéo para a docéncia na EPT no contexto da proposta de integracdo entre

formacdao profissional e formac&o geral: uma docéncia possivel?

A mencionada expansdo da Rede Federal de EPT, iniciada a partir de 2005, foi
intensificada entre 2011 e 2014, com a abertura de novas unidades de ensino. Segundo o
Ministério da Educagdo, a Rede Federal de EPT saltou de 144 unidades em 2016 para
659 em 2018 (BRASIL, 2018). A decorrente demanda por professores resultou na
contratacdo de um grande contingente de professores bacharéis, sem formacéo
pedagogica (SOUZA; NASCIMENTO, 2013). Formados em cursos superiores nos quais,
tradicionalmente, ndo ha oferta de licenciaturas, esses professores da educacdo
profissional sdo administradores, médicos, enfermeiros, engenheiros, arquitetos,
contratados pela instituicdo educativa para exercer a docéncia.

N&o se trata de uma questdo nova. Segundo Machado (2013), em 1909, desde a
criacdo das Escolas de Artifices e Oficios por Nilo Pecanha, a falta de professores
especializados nesse campo educacional ganhou evidéncia, ou seja, trata-se de um
problema desde o marco fundacional da Rede Federal de EPT. Essa autora, dedicada ao

estudo da formacao dos professores da EPT, denuncia que as solugdes providenciadas de
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forma emergencial e provisoria ao longo dos anos permanecem como referéncias ainda
hoje.

Ainda que a LDB em vigor, a Lei n. 9.394 de 1996, condicione a atuagdo na
educacdo basica a formacao para a docéncia em nivel superior, a formagdo pedagogica
ndo tem sido priorizada na EPT. De acordo com a Resolugédo 02/2015 CNE/CP (BRASIL,
2015), sdo possibilidades de formacdo inicial para atuacdo na educacdo bésica: a
graduacdo em licenciatura, a formacdo pedagdgica para graduados nao licenciados e a
segunda licenciatura. Historicamente, a educagdo profissional utilizou os cursos de
formacdo pedagogica para graduados ndo licenciados como uma possibilidade de
formacédo emergencial, provisoria e ndo obrigatdria para a formacdo de professores que
atuam na EPT (SILVA, 2016).

O campo da formacéo de professores em geral, como aponta Oliveira (2013), ndo
tem se ocupado da formacao de professores para a educacéo profissional. Machado (2019)
atribui a falta de interesse dos pesquisadores pelo objeto da formacao de professores para
a EPT ao fato de que a formagdo docente é apenas um fator no processo de
profissionalizacdo do professor. Além disso, aponta que o efeito da formacéo € relativo
nas concepgoes de professores, pois atuam diversos outros elementos no pensamento e na
acao de professores dentro e fora da escola.

Concordamos com a autora que pesquisadores interessados em compreender a
profissionalizacdo docente possam perder o interesse por tal objeto em virtude de uma
perspectiva fragmentada, que desconsidera o papel da formagdo na totalidade da
constituicdo do sujeito. Em nossa perspectiva, esses outros elementos atuantes no
pensamento e na acdo do professor, dentro e fora da escola, ndo sdo passiveis de cisdo na
realidade. Defendemos que ndo sejam cindidas, também, nas pesquisas, sob pena de
produzirmos andlises dicotbmicas, que ora consideram a subjetividade do professor, ora
desconsideram. As atividades de formacdo de professores integram a subjetividade
docente, que, no real, ndo existe em separado das demais objetivacdes, mas em relacédo e
constante movimento.

Embora o nimero de pesquisas seja consideravelmente menor, o campo de
pesquisas sobre a formacgéo de professores para a EPT vem crescendo, possivelmente
impulsionado pela valorizacdo da formacdo académica nas carreiras dos servidores e
pelos novos programas de pds-graduacdo em EPT, incluindo, assim, as pesquisas

realizadas pelos préprios trabalhadores da Rede Federal de EPT.
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Pesquisas sobre a formacéo de professores da EPT apontam para a preferéncia do
professor com “perfil académico” ainda na selegdo pelo concurso publico. Cruz e Vital
(2014) buscaram identificar os conhecimentos exigidos nos concursos publicos e as
praticas de formacdo continuada e em servico na Rede EPT. Analisaram onze editais de
instituicdes da Rede EPT da regido Centro-Oeste no periodo de 2008 a 2012. Diante da
verticalizacdo do ensino, o requisito minimo para a contratagdo nas instituicdes seria de
licenciatura para lecionar no nivel médio e pds-graduacdo para lecionar no ensino
superior. Entretanto, nos resultados, constam a contratacdo de professores que néo
atendiam a ambos 0s requisitos. Destaca-se que a formacdo em pds-graduacdo costuma
ser privilegiada.

A responsabilidade em lecionar no ensino basico, superior e pds-graduacao traz
ao corpo docente, caracteristicas do Magistério Superior, no qual o dominio de saberes
especificos da profissdo foi, tradicionalmente, considerado suficiente para transformar
um individuo diplomado em professor. Assim, dispor dos mesmos professores para
ensinar em cursos do ensino médio a pds-graduacdo produz efeitos pedagdgicos ainda
pouco conhecidos na EPT.

Silva e Souza (2017) buscaram compreender como professores bacharéis
iniciaram na docéncia e buscaram caracterizar suas primeiras experiéncias no inicio da
profissdo. Para isto entrevistaram 6 engenheiros professores do curso de Engenharia
Elétrica do IFPB a partir das questdes norteadoras: “Por que engenheiros se tornam
professores” e “Como esses bacharéis professores avaliam suas primeiras experiéncias
nessa profissao?”. O procedimento de andlise empregado foi a andlise de contetido de
Bardin, destacando os seguintes resultados. A docéncia ndo foi uma trajetdria profissional
planejada, embora escolhida intencionalmente por todos; Destacam o atrativo da
estabilidade do servigo publico; Consideraram que a carreira académica direciona para a
docéncia; Alguns deles mencionaram a intencdo inicial de exercer a docéncia como
segundo emprego, paralelo a intencdo de manter-se no mundo empresarial; Uma das
entrevistadas mencionou a intencdo de exercer a docéncia logo apos a conclusdao, mas
sem oportunidade de concurso, precisou adiar suas pretensdes; O inicio da trajetoria como
professor foi inspirado pelos professores dos quais foram alunos no passado e marcado
pelo grande volume de trabalho para preparacdo de aulas; Houve consideracdes sobre
como a soliddo e individualizacdo do trabalho docente ndo contribui para a busca de

informacdes para melhoria da qualidade da pratica profissional; Essa busca passa a ser,
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também, individualizada. Os autores apontam que no campus pesquisado ndo ha espaco
de acolhimento do professor ingressante.

Os resultados deste estudo evidenciam o enfoque no percurso individual do
professor em todo o seu processo de formagao. Ha a tentativa de aproximar respostas dos
entrevistados pela analise de contetdo, mas o significado destes acaba restrito a eles
mesmos. N&o havendo teorizacdo sobre os resultados, a transferibilidade dos
conhecimentos produzidos para outras pesquisas fica prejudicada, conforme indica
Alves-Mazzotti (2001).

Nesse tipo de estudo, um exemplar comum na literatura sobre a tematica de
professores bachareis, o enfoque totalmente individualizado das questdes mascara a
constituicdo histérica e social desses individuos. Embora a escolha profissional envolva
aspectos da singularidade, as condicGes objetivas da realidade também constituem essa
escolha. Elucidar essas condi¢Ges contribui para a compreensdo de como séo constituidos
esses sujeitos na pratica social da docéncia.

Com relagdo a atuacdo no ensino médio, Souza (2013) relata resisténcia e
incompreensdo, entre os professores entrevistados no IFRN, acerca da proposta do ensino
médio integrado ao ensino técnico, por ndo haver acumulo tedrico-pratico sobre essa
proposta de integracdo. Para o autor, a oferta dessa modalidade implicaria no reexame da
formacéo inicial e continuada de professores.

A esse respeito, Kuenzer, considera que o problema da formacéo de professores
intensifica-se com a proposic¢éo do Ensino Médio Integrado (EMI): “Se os estudos ja vém
apontando os problemas relativos a formacéo de professores do ensino médio de educacéo
geral, a situacao se agrava com a proposicdo, pela Lei n. 11.741/2008, da modalidade que
integra ensino médio e educacao profissional” (2011, p. 668). Tal situacdo se evidencia
pelo fato de o EMI propor um curriculo a partir do entrelagamento da formacéao geral a
formacdo especifica, em cujos componentes curriculares os professores devem
responsabilizar-se por tecer tais relagdes “[...] visando a corresponder ao pressuposto da
totalidade do real como sintese de multiplas determina¢des” (RAMOS, 2017, p. 36).

Na citacédo abaixo, Saviani trata especificamente do curso de Pedagogia, mas as
colocacdes apresentadas podem ser estendidas a formacao para a docéncia para o ensino
médio integrado.

Tal curso forma educadores para uma situacdo precisa (a realidade
educacional brasileira atual). Esta situacdo ndo se explica por si mesma.
E resultado do processo historico. Dai a necessidade de uma
fundamentacdo historica para a pedagogia. A realidade educacional,
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porém, coloca-nos continuamente problemas que exigem a nossa
reflexdo (filosofia). A partir da consciéncia histérica e da reflexdo
filosofica, podemos perceber as necessidades da realidade, o que nos
possibilita estabelecer objetivos para a nossa ac¢do educativa. (2013, p.
71)

Nessa defesa, verificamos a necessidade de sedimentar a historicidade na

formacéo para a docéncia, para a ampliar a leitura da realidade do professor, €, que, com
isso, possa engajar o estudante no aprofundamento da leitura do mundo. Portanto, € a
partir de problemas da realidade, compreendida historicamente, com o auxilio da reflexdo
filosofica, que o professor estabelece objetivos ao trabalho educativo. Na proposta do
ensino medio integrado, os saberes de formacgdo geral e de formacdo especificos séo
convocados para examinar essa realidade de forma articulada, em outras palavras, de
forma interdisciplinar.

Frigotto (1995) afirma que a necessidade do trabalho interdisciplinar ndo advem
de uma técnica ou raciocinio estabelecido abstratamente, como, em nosso caso, da
arbitrariedade de um curriculo denominado integrado, por exemplo. O autor argumenta
que tal necessidade advém da materialidade conferida pela forma histérica e social de
producdo dos seres sociais, sujeitos e objetos de conhecimento. Isto é, sob o capitalismo,
nas relagdes de producdo humana operam diferentes processos de aliena¢do, cumpre ao
trabalho interdisciplinar, na escola, resgatar os saberes escolares para compor a totalidade
social na qual se pretende atuar e conhecer.

Ferretti enfatiza que a proposta do ensino médio integrado ndo descredita 0s
saberes e habilidades técnicas, mas propde que o enfoque formativo, para além do
desempenho profissional, que ao contemplar a formagdo ampliada e complexa, permita a
apreensdo das formas de ser e produzir no sistema capitalista. Ademais defende:

Isso implica, entre outras aquisiges, 0 acesso qualificado e reflexivo
ao acervo das objetivagdes humanas que se manifestam nos
conhecimentos historicamente acumulados. Tal processo exige, em
beneficio da apropriacio mais profunda do conhecimento, o
estabelecimento de interrelagdes entre saberes de diferentes areas e sua
contextualizacdo social, cultural e politica, captando suas
determinaces histdricas, tanto quanto o dominio de capacidades como
as de analisar, questionar, problematizar, interpretar, entre outras, de
modo a contribuir para a reforma intelectual-moral do trabalhador a que
alude Gramsci. (2011, p. 803)

E comum que professores licenciados néo entendam da area técnica ou ndo sejam

formados técnicos na area especifica em que lecionam no ensino médio integrado ao
ensino técnico em mecanica, por exemplo. Por sua vez, ndo € usual que em cursos de

formacdo especifica, como a engenharia, seus componentes curriculares apresentem
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relacdes sistematicamente estabelecidas entre a formacao especifica e conteudos gerais,
como historia, sociologia e filosofia. Onde, entdo, o professor aprenderia a relacionar
esses conteidos tdo complexos? Uma vez que, no ensino médio integrado, problematizar
os “[...] processos produtivos em suas multiplas dimensdes: tecnologica, econdmica,
histdrica, ambiental, social, cultural, dentre outras [...] exigird a explicitacdo de teorias,
de conceitos, de técnicas etc.” (RAMOS, 2017, p. 36).

Por meio do conceito de interdisciplinaridade em Frigotto (1995), é possivel
compreender que as relagfes ndo séo todas previamente estabelecidas pelos professores
das disciplinas, mas a convocagdo dos saberes especificos é necessaria ao exame dos
problemas da realidade, muito mais ampla que o saber de uma disciplina especifica. Esses
conteddos, muitas vezes abstratos e complexos, passam a inundar e ampliar a
compreensdo do objeto de estudo, com o proposito de resgatar contetidos escondidos pela
opacidade do real e, com isso, promover o rechago a teses alienantes, impulsionando uma
leitura critica, que possibilite ler o mundo nas entrelinhas.

Ademais, as relacGes estabelecidas no movimento dialético de ensino
aprendizagem, sdo interpessoais, 0 aluno ndo aprende tal qual o professor ensina,
portanto, ndo precisa de todas as relagGes prontas, ele precisa de um caminho. O professor
apresenta as objetivac@es culturais para que o estudante possa se apropriar, isto €, recriar
0 conhecimento a partir de sua subjetividade constituida em relagdo com as objetivacdes,
com a cultura. Salientamos que este percurso ndo € percorrido em detrimento dos
contetudos escolares, pelo contrario, é percorrido pelos contetdos escolares
(objetivagbes), que tanto mais abstratos, mais potencial de leitura da realidade
apresentam.

Os conhecimentos de maior universalidade sdo exatamente aqueles que
ttm maior nivel de abstracdo. Isto significa dizer aqueles
conhecimentos que em sua unidade engendram a diversidade.
Apreendidas e sedimentadas, estas bases tém a virtualidade de nos
permitir encaminhar criativamente a solu¢do de multiplos problemas.
N&o seria este o sentido de todo o esforco do trabalho interdisciplinar?
Se esta ndo for a direcdo, temo que a interdisciplinaridade seja
confundida com justaposicdo arbitraria de disciplinas e conteudos.
(FRIGOTTO, 1995, p. 46, grifos nossos)

Diante dessa afirmacdo, nos questionamos: qual significado de integracdo tem

sido desenvolvido nos Institutos Federais, em especial, no IFSP?
A educacdo profissional técnica de nivel médio ao passar a incorporar, pelo menos
em tese, essa proposta educativa, tem provocado movimentacdes para defendé-la e atacé-

la no cenério educacional brasileiro. O Ensino Médio, com altos indices de evasao e palco
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das maiores desigualdades educacionais no pais, foi alvo de uma reforma curricular,
estabelecida pela Lei n. 13.415/2017 amplamente criticada (FERRETTI, 2018a, 2018b;
KUENZER, 2020; RAMOS, 2017; SAVIANI, 2019a), a qual Saviani chamou de
Contrarreforma do Ensino Médio.

O termo contrarreforma busca destacar o significado da reacéo a referida reforma,
Lei n. 13.415/2017. Entre os motivos apontados esta a reacdo a concepgéo integrada de
educacao profissional trazida pelo Decreto 5.154/2004, que incluiu como principios da
educacdo profissional a centralidade do trabalho como principio educativo e a
indissociabilidade entre teoria e pratica. Ambos os decretos foram considerados por esses
estudiosos como avancos em relacdo as propostas de educacdo profissional anteriores.

Retomando a reacdo de alguns estudiosos ao que denominaram “contrarreforma”,
o0 entendimento é que ela refere e reforca o abandono da concepgéo integrada da educacéao
profissional técnica de nivel médio para a sua redu¢do a um componente curricular do
Ensino Médio. Ao invés de orientadora do processo de ensino, a educacgéo profissional,
seria apenas mais um itinerario formativo a ser cursado a partir do segundo ano. Na visdo
dos seus criticos, a reforma retoma uma concepcao de educacdo baseada na fragmentacéo
que ndo serve como embasamento para compreensdo da crescente complexidade da
sociedade atual.

Mencionamos essas criticas, para mostrar que o debate sobre educacao
profissional ganhou espaco nas discussdes sobre o ensino médio. Desse modo, estudos
sobre essa modalidade educativa, que esteve apartada da educagdo geral, ganham
relevancia entre educadores das redes que tradicionalmente ofertam o Ensino Médio.

Ainda sobre a reforma, nos interessa, especialmente, promover o debate acerca
da institui¢do de uma certificacdo por “notorio saber” do docente responsavel por lecionar
nesse itinerario. Ao contrario do que prevé a legislagdo e contra todos os esforgos
empreendidos nos Ultimos anos para adequar a formacao dos professores para a docéncia,
essa certificacdo dispensaria a formacao inicial em nivel superior. Macedo (2017) alerta
para 0 perigo do reconhecimento do notdério saber, uma vez que contribui para a
desprofissionalizacdo docente, na medida em que incorre na autogestdo da propria
formacéo e atualizacdo, depreciando a perspectiva da profissionalizacdo dos docentes.

A visdo de Kuenzer corrobora com a perspectiva de desprofissionalizacao:

Essa precarizagdo atinge a formacdo e a contratagdo de docentes, em
um nitido processo de desprofissionalizagdo, ao se admitir o notorio
saber para ministrar conteddos em areas afins a sua formacdo e
experiéncia profissional. Fecha-se, dessa forma, o circulo da
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precarizacdo dos processos educativos sistematizados, ao admitir o
conhecimento tacito do docente em substituicdo a sua formacéo
qualificada: acesso restrito a teoria por trabalho intelectual pouco
complexo (KUENZER, 2017, p. 345).

A autora adverte, ainda, sobre o impacto reduzido da qualificacdo individual na

qualidade do trabalho na escola, pois as transformagdes no trabalho s&o fruto do trabalho
coletivo.

N&o se estd dizendo, com isso, que a qualificacdo deve se dar no
trabalho, mas sim que é preciso desenvolver processos intencionais e
sistematizados que envolvam os docentes que atuam na mesma escola
ou pelo menos no mesmo processo pedagdgico, uma vez que, pela via
do trabalho individual, ndo existe possibilidade de transformacdo
(2011, p. 674).

Nos somamos aos educadores preocupados com 0s possiveis impactos dessa

flexibilizacdo da formacéo para a docéncia, posto que além de partir da nogéo equivocada
de que basta ter bom dominio do contetdo especifico para tornar-se um bom professor,
retrocede nos esfor¢os de adequacdo dessa formagdo aos profissionais da educacéo
profissional técnica de nivel médio. Também estd em jogo o reconhecimento de um
conjunto de saberes necessarios a docéncia, que desprezados, abrem espago para uma
nocao individualista e espontaneista da formacao do professor.

Pimenta (2012) denomina aqueles que exercem a profissdo docente sem a
formacao pedagogica como “professores a titulo precario”, na medida em que enxergam
a profissao docente do ponto de vista do aluno que foram. Sua experiéncia enquanto aluno
com bons professores e com aqueles que ndo sabiam ensinar balizard seu exercicio
docente. A autora destaca como desafio para formacéo inicial de professores, guiar essa
transformacdo do olhar do professor como aluno para o ver-se professor, ou seja,
constituir uma identidade de professor. Para isso, ela é categorica ao afirmar que os
saberes da experiéncia ndo séo suficientes.

Em nossa perspectiva, a auséncia de formacdo para a docéncia promove a
“dialética exclusao/inclusdo”, analoga a anunciada por Sawaia (2014a). A autora utiliza
essa expressdao em lugar de apenas “exclusdo”, para afirmar o movimento da sociedade
de excluir para incluir.

A sociedade exclui para incluir e esta transmuta¢do é condicdo da
ordem social desigual, o que implica o caréater ilusério da incluséo.
Todos estamos inseridos de algum modo, nem sempre decente e digno,
no circuito reprodutivo das atividades econdmicas, sendo a grande
maioria da humanidade inserida através da insuficiéncia e das
privacles, que se desdobram para fora do econémico. (SAWAIA,
2014a, p.8, grifo nosso)
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Apesar de a autora tratar especificamente da andlise da desigualdade social, por
meio da dinamica que estabelece, enaltece dimensdes escondidas da exclusdo social que
nos parecem reveladoras diante das desigualdades educacionais. A educagdo como
pratica social, deixa as marcas subjetivas naqueles dela excluidos. A exclusdo é
evidenciada como uma “insercdo social perversa”.

Nossa analogia é possivel, na medida em que a dialética exclusdo/incluséo esta na
base da mesma sociedade desigual em que se da a educacdo, sendo constituida e
constituidora das relacdes nela estabelecidas. Assim, poderiamos anunciar que, por meio
da dialética exclusdo/inclusdo, o professor é excluido da formacdo docente para ser
incluido precariamente na pratica social da docéncia, possibilitando a producéo de um
efeito cascata.

Se por um lado, o professor, na medida em que, incluso precariamente na
docéncia, ndo conta com o conhecimento sistematizado na Educagdo para avaliar e
transformar sua pratica educativa, constatamos a presenca da dialética estabelecida na
dindmica de exclusdo/inclusdo na docéncia. Por outro, a inclusdo do estudante na
educacao tende a ser precdria, potencializando o risco de exclui-lo de seu processo
educativo.

Outra questdo relevante para o debate, sendo o Ensino Médio palco de fracasso
escolar em territorio nacional, é o afeto constituido pelos estudantes frente a esta situacdo
de fracasso. Decis6es tomadas por professores no planejamento e no desenvolvimento do
curso apresentam “inevitaveis consequéncias afetivas na relagdo que se estabelecera entre
0 aluno e os contetdos especificos de ensino” (LEITE, 2012, p. 362). Portanto, para
combater esse fracasso, é importante que o professor tenha consciéncia de que suas
decisdes pedagogicas trazem particularidades que constituem a relagdo do aluno com o
seu proprio processo de aprendizagem. Essa consciéncia deveria comecar a ser
desenvolvida na formacdo inicial, continuada na formacdo continua e aprimorada ao
longo do exercicio da docéncia.

Portanto, alinhados com a proposta de Libaneo (2012) que identificou a
necessidade de produzir estudos com foco em fatores intraescolares para desvendar
mecanismos internos de exclusdo ao longo do processo de escolarizagdo, buscaremos
criar, a partir das zonas de inteligibilidade proporcionadas pela teorizacdo sobre nossos
resultados de pesquisa, fundamentos para o debate sobre em que medida a auséncia de
formacgdo docente nos IF contribuiria para a inclusdo excludente de professores na

profissdo docente e, por consequéncia, de alunos na escola.
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Ferreira (2017) descreve uma conversa entre dois professores no CEFET-RJ, que
evidencia a fragilidade com que as questdes pedagdgicas sdo encaradas na instituicdo. O
didlogo trata da composicdo de banca de concurso para contratacdo de professor
substituto da area técnica para atuacao no ensino médio integrado. Um professor sugere
ao professor-coordenador que além dos professores da area especifica, componha a banca
um professor licenciado experiente, a fim de assegurar as competéncias didatico-
pedagdgicas do candidato. O coordenador ndo aceita a proposta, baseado no argumento
de que em uma banca de ensino de linguas ndo ha professor de area técnica (engenharia)
para julgar seu desempenho e que ele, coordenador, que ha muitos anos leciona em
disciplinas técnicas, sabe avaliar as habilidades docentes de seu colega de area. Por fim,
0 coordenador lanca mao da justificativa de que essa composicdo sugerida ndo é
costumeira na instituigao.

E importante notar que na proposta, ndo se trata de substituir um professor
engenheiro por um licenciado, mas de adicionar um professor que observe a competéncia
pedagogica do candidato para alem do dominio do contetido especifico. A ndo aceitagdo
desse argumento revela que, para esse professor-coordenador, a formacdo pedagdgica
estd no mesmo patamar do saber para a docéncia constituido na préatica, que se afasta do
saber cientificos. Assim, a avaliacdo da pratica docente poderia ser realizada sem 0s
critérios especificamente pedagdgicos, saberes cientificos. Torna-se evidente que além
do professor ndo considerar a formacao pedagogica necessaria, a instituicdo também nédo
a considera.

Marcou-me perceber essa visao estreita do trabalho do professor, do ensino e,
consequentemente, da relacdo ensino-aprendizagem. Bazzo (2017) menciona que nao é
habitual encontrarmos médicos se vangloriando de quantos pacientes morreram aos seus
cuidados, mas no cotidiano do ensino tecnolégico, € comum professores enaltecerem a
reprovacao de grande parte da turma para a qual lecionaram. Qual sera a finalidade
educativa observada por esses docentes? E importante considerar a coexisténcia de
concepcdes distintas no interior da escola, ndo ha um ponto de vista Unico e homogéneo.

Diante da referida “cultura reconhecida e hegeménica na formacéo de técnicos”
no pais, h4 uma tendéncia em constituir, no interior da instituicdo, uma pratica docente
pautada em uma pedagogia tecnicista.

[...] é na correspondéncia entre os principios da administracdo
cientifica, introduzidos na produc¢do por F. Taylor, e conjugada com as
ideias de H. Ford e o processo de trabalho escolar, que vamos encontrar
o0 tecnicismo na pedagogia, representado pela relevancia conferida as
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técnicas de ensino e a eficiéncia do curriculo escolar. A légica
produtiva taylorista-fordista foi fundamento da funcdo econémica da
escola, configurando-a em correspondéncia a divisdo social, técnica e
hierdrquica do trabalho (RAMOS, 2017, p. 27).

Pedagogia, essa, cuja énfase esta nas técnicas de ensinar e na eficiéncia dos

contetdos, em detrimento da nocdo de que os objetivos da educacdo guiam os meios para
atingi-los. Considerando os meios empregados para atividades online, nos perguntamos
se ndo haveria intensificado, nesse periodo, a confuséo entre os meios e fins da educacéo
no ensino remoto. Como destaca Charlot, ao apresentar as dificuldades pedagdgicas na
incorporacéo de novas tecnologias para o ensino.

Por fim, o professor é convidado a utilizar essas novas tecnologias no
seu ensino e as escolas recebem computadores. O professor alega que
ndo foi formado para tanto. E verdade, mas ha dois obstaculos ainda
maiores ao uso pedagdgico dessas novas tecnologias. Primeiro existe
uma diferenca entre “informag@o” e “saber”: como usar informacdes
disponibilizadas pela Internet para transmitir ou construir saberes? Se
ndo for desenvolvida uma reflexdo fundamental sobre esse assunto, 0s
computadores permanecerdo nos armarios das escolas, ou numa sala
trancada. Segundo, a “forma escolar”, isto ¢, as estruturas do espago ¢
tempo das escolas, a forma como os alunos s&o distribuidos em turmas,
0s modos de avaliar ndo combinam com o0 uso pedagdgico do
computador e da internet. (CHARLOT, 2008, p. 20)

Diante das questfes apresentadas sobre formagdo e questionamentos sobre qual

seria a pratica emergencialmente possivel de organizacédo pelas professoras e professores
nesta instituicdo, e como elas e eles vivenciam e significam essa pratica, nos pareceu
oportuno, langar m&o do aporte tedrico e metodolégico da Psicologia Socio Histérica e,
mais especificamente, das categorias Sentido e Significado, articuladas nas Significagdes,
como meio de produzir conhecimento sobre o fendmeno da docéncia exercida no ensino
técnico integrado ao ensino médio em um campus do IFSP.

Neste caso, nosso foco sdo as significacbes dos professores que lecionam no
ensino técnico integrado ao ensino médio envolvidos nos processos de
ensino/aprendizagem, nos apropriarmos, também, das normas, regras, valores, histdria
etc. Todos estes elementos nos fornecerdo condicdes de produzirmos uma analise desta
dimensdo da realidade objetiva que € a docéncia exercida nestas condicdes e local.

Nesta pesquisa, buscamos, entdo, destacar um fendmeno especifico, a docéncia no
ensino remoto organizado emergencialmente em um campus do IFSP, tomado em sua
totalidade, entendido como mediado por outras maltiplas mediac@es, que compdem um
complexo de complexos que € a totalidade social. Assim, nosso percurso de pesquisa sera
apreender as significagdes docentes sobre sua pratica nesse momento, registrar e colocar

nosso trabalho intelectual a servigo de evidenciar os movimentos de significacdo desses
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sujeitos historicos e, assim, deste processo e fendmeno. Tal producdo analitica tem seus
limites colocados pelo recorte do fendbmeno realizado, mas entendemos que o carater

3

analitico interpretativo, as teorizagdes feitas, tem o potencial de criar “zonas de

inteligibilidade”, explicitando e explicando mediag¢des constitutivas desse fendmeno.
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3 REFERENCIAL TEORICO-METODOLOGICO

Mas a esséncia humana ndo é uma abstracdo intrinseca ao individuo
isolado. Em sua realidade, ela € o conjunto das relagbes sociais.
(MARX; ENGELS, 1845-1846/2009, p. 121).

Em nossa empreitada para explicitar e analisar as significacBes sobre docéncia no
ensino técnico integrado ao ensino médio, desenvolvida durante o ensino remoto,
fazemos o convite a jornada estabelecida para descortinar que, o0 que é tdo préprio aos
sujeitos, ndo comega nem termina neles, é historica e dialeticamente constituido em sua
relacdo com o mundo. Dito isto, iniciaremos por uma breve apresentacdo do método
Materialista Historico-Dialético de apreensdo da realidade e das criticas ao positivismo e
a pos-modernidade constituintes do fundamento da Psicologia Sécio-Historica.
Seguiremos para a explicitacdo das categorias tedrico-metodoldgicas fundamentais a
compreensdo da constituicao das significacdes. Esse percurso é fundamental para que o0s
sujeitos da historia ndo sejam nela ocultados, nem responsabilizados individualmente
pelo seu curso, mas para que, juntos, nela considerados, possam, num horizonte,

transforma-la.

3.1 O Materialismo Historico-Dialético

No movimento da historia, as compreensdes sobre fendmenos sao produzidas para
atender a interesses especificos de cada momento histérico, delimitando seus contornos,
conforme as necessidades explicativas determinadas. O Materialismo Histérico-Dialético
é uma concepcao fruto da modernidade, que articulou o pressuposto materialista a l6gica
dialética como forma de conhecer os fendmenos sociais em sua complexidade. Nessa
perspectiva, conhecer equivale a explicar, isto é, percorrer o fendmeno em seu caminho
constitutivo até sua origem, apreendendo esse movimento, num percurso iniciado na
aparéncia do fendmeno.

A parte evidente do objeto de estudo, um todo confuso, fornece as primeiras pistas
do caminho para conhecé-lo, ditadas pela l6gica formal. E pela negacdo dessas vias
diretas, incorporando-as nesse processo, que se chega a sintese, ao abstrato. A mediacao
da sintese (abstrata) ao retornar ao objeto, constitui uma nova totalidade explicativa, rica

em relagdes (concreta). Essa sintese constitui terreno fértil para a proposicao de novas

53



teses, que, por sua vez, serdo negadas pelo caminho, no continuo, mas nao linear, processo
de construcéo das teorias.

O processo historico de construcdo das teorias é reproduzido a cada nova
teorizacdo produzida. O pesquisador parte da observagdo do mundo, onde a parte
especifica que busca conhecer, contém as propriedades do todo em que se insere. Desvelar
esse todo, em sua relagdo com as partes, é a tarefa do pesquisador interessado em produzir
uma analise concreta por meio do trabalho intelectual.

A critica epistemoldgica do Materialismo Historico-Dialético esta relacionada a
rendncia da analise concreta - promovida pelas ciéncias modernas, que se contentam com
abstracdes, quando confundem concreto e empirico e ocupam-se apenas do empirico ou,
quando algumas vertentes, se contentam e pretendem produzir apenas anélises abstratas.
Nesse sentido, a explicacdo de Saviani nos € valorosa, pois demarca a necessidade da
critica a concepgdo comum de ciéncia:

[...] se pretende efetuar uma anélise concreta de determinado fenémeno.
Nesse caso havera apenas duas maneiras de se evitar o dilema. A
primeira consiste em renunciar a analise concreta e, mantendo a mesma
concepcao, resignar-se a produzir anélises abstratas. A segunda consiste
em questionar a concepgdo comum e corrente e superd-la (no duplo
sentido de negar e conservar, isto é, superar por incorporacdo) na
direcdo de uma nova concep¢do que viabilize a analise concreta.”
(SAVIANI, 2013, p. 85).

O risco de a teoria apoiar-se apenas em construtos abstratos, que ndo retornam

como mediacdo ao concreto, consiste em relegar o contetdo da realidade a condicédo
coadjuvante, quando, efetivamente, é protagonista. Esse material, encarado como
acessorio, acaba examinado parcialmente, ofuscado e descolado da realidade de profusas
relacdes nas quais é produzido. A abstracdo produzida descola-se da realidade.

Por outro lado, a restricdo do conhecimento ao empirico, em nome da objetividade
do método cientifico, é caracteristica fundamental da corrente filoséfica do positivismo,
que marcou profundamente as ciéncias modernas. Autores como Léwy fazem a critica a
epistemologia nele fundamentada, na medida em que desconsidera o carater historico e
social da prépria ciéncia:

A realidade social, como realidade, € infinita. Toda ciéncia implica uma
escolha, e nas ciéncias histdricas essa escolha ndo é um produto do
acaso, mas esta em relagdo organica com uma certa perspectiva global.
As visdes do mundo das classes sociais condicionam, pois, ndo somente
a Ultima etapa da pesquisa cientifica social, a interpretacdo dos fatos, a
formulagdo das teorias, mas a escolha mesma do objeto de estudo, a
defini¢do do que é essencial e acessdrio, as questdes que colocamos na
realidade, numa palavra, a problematica da pesquisa. (2018, p.19, grifo
do autor).
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O autor denuncia, portanto, a ocultacdo, promovida pelo positivismo, dessas
escolhas, que implicam o conhecimento cientifico produzido, afastando-lhe de suas
determinacdes historico-sociais. Ndo admitir sua historicidade, afasta a consideragéo, na
producdo de conhecimento, de evidenciar vias e possibilidades de transformar
profundamente seus determinantes pela acio dos humanos®.

Ao contrario, explicitar o ponto de vista do qual parte a pesquisa, permite
estabelecer a relacédo parcial de identidade entre sujeito e objeto do conhecimento, revelar
as relacgdes sociais de classe evidenciadas por questdes sociais e, com isso, demonstrar as
implicac@es ideoldgicas e politicas da teoria social, ao invés de oculta-las. Ao ndo revelar
as relagdes constitutivas dos fenémenos sociais, o positivismo ndo explica a realidade,
produz ideologia. Léwy nos lembra, do que 0s positivistas esquecem:

[...] é a relacdo inversa entre a ciéncia e 0 normativo: os valores que
orientam, influenciam e condicionam os julgamentos de fato. Relagéo
que ndo é ldégica, mas socioldgica: é o ponto de vista de classe
(implicando elementos normativos) que define, em ampla medida, o
campo de visibilidade dos fatos, o que uma teoria social “vé” e o que
ela ndo vé, suas “visdes” e seus “enganos”, sua luz e sua cegueira, sua
miopia e sua hipermetropia. (LOWY, 2018, p. 20-21, grifos do autor).
Se desse campo néo se pode ver a totalidade, as diferentes visdes enxergam apenas

uma parte do objeto, “sdo unilaterais ¢ fragmentarias”, estabelecendo pontos de vista
pulverizados, onde ndo ha possibilidade de conhecimento objetivo.

Para o relativismo consequente ndo ha verdade objetiva, ha varias
verdades, a do proletariado, a da burguesia, a dos conservadores, a dos
revolucionarios, cada uma igualmente verdadeira ou falsa. Caimos
assim na célebre noite relativista onde todos os gatos sdo pardos, e
acabamos por negar a possibilidade de um conhecimento objetivo
(LOWY, 2018, p. 36).

Goncalves (2020) aponta que essa relativizagdo é caracteristica das chamadas

teorias pds-modernas, que partiram para a revisao das ideias da modernidade, trazendo as
contradicOes atualizadas do capitalismo, no contexto da modernidade contemporanea. A
autora destaca ndo se tratar de um movimento Unico, mas de posi¢Ges diversas que
revelam, por um lado, a admissdo da modernidade como “conjunto de ideias ndo
homogéneo” e contraditério, por outro, uma postura critica ndo fundamentada nas
relacbes de producdo, que, por isso, incorre em desvios. Isto é, ndo garantem a

concreticidade da analise que produzem.

% Em substituigdo ao termo “homem”, que, tradicionalmente, designou homens e mulheres, optamos, neste
trabalho, por utilizar o “humano” ou o “ser humano. Conforme propde Amaral (2019), na auséncia de
palavras melhores, dessa forma, pelo menos, explicitamos o carater sexista que naturaliza as concepgdes
de humano.
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Compete ao Materialismo Histérico-Dialético, diante dessas novas producdes
teoricas, ndo perder de vista a “radicalidade” do carater histérico e, portanto, a génese
material das ideias. Em outros termos, é a partir das experiéncias concretas que as ideias
sdo produzidas e ndo o contrario. Entdo, a autora propde que aspectos metodoldgicos
sejam enfocados a partir de sua materialidade historica e social:

E importante atualizar a discussio do método, sem perder de vista,
entretanto, que as ideias sobre o conhecimento, o real, o papel do
sujeito, a nocdo de objeto, respondem a novas experiéncias concretas,
as quais, por sua vez, continuam no ambito do capitalismo e sua
contradigdo de base, entre capital e trabalho. (GONCALVES, 2020,
n.p., destagues nossos).

Portanto, pesquisar fendmenos humanos, em nosso caso, as significagdes

constituidas por docentes (que revelam ideias, valores, crencas, ideologias) implica a
compreenséo de seu engendramento no modo de producéo capitalista, uma vez que, como
destaca a autora, este ainda ndo foi superado. Conhecer essas “novas experiéncias” de
modo sistematico, implica apreender as relacGes por elas estabelecidas a partir dessa
determinacdo. Nesse processo, as categorias do método sao empregadas para estabelecer,
no &mbito da pesquisa, a articulagdo entre as multiplas relagfes produtoras do fenémeno

estudado.

3.1.1 As categorias

Na condugdo do pesquisador, as categorias orientam a apreensdo do real,
imediatamente inapreensivel, e revelam o movimento contraditério da realidade, do
fendmeno concreto (AGUIAR; MACHADO, 2015). S&o utilizadas para apreender a
materialidade e movimento ao fendmeno estudado. Cabe apreciar a consideracdo de
Aguiar, Penteado e Alfredo (2020) de que a categoria ndo existe independentemente da
materialidade em que esta inserida, portanto, ndo pode ser explicada de forma isolada,
pois em sua determinacdo, estdo contidas outras categorias. As autoras indicam que, para
expressar 0 movimento do real contraditorio, histérico e multiplamente determinado, é
preciso articula-las, por isso, apresentaremos as categorias desta maneira: relacionadas.

Iniciamos pela historicidade, que é considerada mais do que uma categoria.
Trata-se de um principio fundamental, pois constitutiva da realidade humana, social e
cultural, permite explicar a origem do movimento transformador da realidade (AGUIAR;
PENTEADO; ALFREDO, 2020, grifo nosso). Essa categoria é responsavel por situar 0s

humanos no mundo, confere materialidade as analises, na medida em que engendra as

56



caracteristicas contraditérias do real. Lowy, ao situar o pensamento de Marx, apresenta
principios do historicismo.

O pensamento de Marx é historicista porque é humanista: se Marx
insiste tanto na diferenca entre Natureza e Historia é porque, para ele,
os homens sdo “sujeito” da historia (eles a fazem). E seu método ¢é
revoluciondrio precisamente por ser humanista-historicista: as relagcdes
de produgdo capitalista ndo sdo totalmente independentes dos homens,
eternas imutaveis como as leis da natureza; sdo produzidas pelos
homens e podem ser trocadas pelos homens numa revolugéo. [...] A
concepcdo marxiana de historia que se opbe a0 mesmo tempo ao
materialismo mecanicista e ao idealismo voluntarista é a da relagdo
dialética entre sujeito ¢ objeto, entre homem e as “circunstancias”, a
atividade humana e as “condi¢des dadas”. (LOWY, 2018, p. 96-97).

A primeira diferenciacdo importante € a distin¢do entre historia e natureza, na

medida em que a natureza preexiste aos seres humanos, mas a historia néo, eles a fazem
em meio a sua atividade no curso do processo histérico. A histéria é anterior ao humano,
gue nasce e cresce no movimento historico, a0 mesmo tempo, em que € ativo em
modifica-la.

O simples fato de cada geracdo posterior deparar-se com forcas
produtivas adquiridas pelas geracBes precedentes, que lhes servem de
matéria-prima para novas produgdes, cria na histéria dos homens uma
conexao, cria uma histéria da humanidade, que é tanto mais a histdria
da humanidade quanto mais as for¢as produtivas dos homens, e, por
conseguinte, as suas relagbes sociais, adquiriram  maior
desenvolvimento. Consequéncia necessaria: a histdria social dos
homens é sempre a histdria do seu desenvolvimento individual, tenham
ou ndo consciéncia deste fato. As relagdes materiais formam a base de
todas as suas relagdes. Estas relagbes materiais nada mais sdo que as
formas necesséarias nas quais se realiza a sua atividade material e
individual. (MARX, 1846/2012, p.171).

Cada ser humano desenvolve-se no curso da histéria, apropriando-se da cultura

engendrada e objetivando os produtos de sua atividade.

O segundo ponto, decorrente do anterior, € a transitoriedade da hist6ria, que em
seu movimento contraditorio, cada processo historico gesta um devir histérico. Assim, as
leis estabelecidas pelos seres humanos ndo sdo imutaveis, portanto, cabe a critica a
concepcdes nao-histdricas, nas quais ou o ser humano é vitima da historia, que se
movimenta apesar dele, ou de que basta empregar a razdo para transformar o vir a ser
historico. Cada ser ocupa um lugar nesse processo e, junto a outros, tensiona o devir.

O Materialismo Historico-Dialético nega tanto a determinagdo absoluta do
humano, refém das engrenagens sociais existentes, quanto a proposta de que, pela tomada
de consciéncia, haveria um processo de transformacdo da sociedade. Nega essas duas
proposi¢cOes em favor de supera-las por uma relacdo mediada: a historia ndo existe apesar

dos sujeitos, sua transformacao depende de seu engajamento em modificar os meios de
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producdo e reproducdo da vida. A historia constitui 0s sujeitos, ao passo que eles a
constituem.

Assim, a histdria, em seu movimento contraditério carrega um conteddo, as
mediacdes, que constituem os sujeitos sociais em cada conjuntura engendrada. Conteudo,
este, que interessa resgatar pelas analises, como ressalta Lowy: “Na verdade, o que
interessa a Marx nao ¢ tanto a “produ¢do em geral” ou “o homem em geral”, mas a
producdo numa época historicamente determinada, e os homens concretos que vivem e
produzem numa sociedade historicamente determinada” (2018, p. 84). Resgatar esses
determinantes especificos, conhecidos por media¢Ges, permite a constituicdo da
totalidade do movimento de cada fenémeno, de cada objeto de conhecimento.

A categoria mediacdo tem origem na ldgica dialética. Permite a relagdo de
complementaridade entre polos opostos, a dialética entre parte-todo, objetivo-subjetivo,
interno-externo, afetivo-cognitivo, sentido-significado, possibilitando andlises nao
dicotdbmicas (AGUIAR; MACHADO, 2015). Na relacdo de mediacéo, esses elementos
antagonicos tornam-se indissociaveis e constituem uma unidade de contrarios. Assim, um
ndo existe sem o outro, mas é pelo outro constituido.

Em perspectiva ontoldgica, a mediacao cria condi¢Bes para a historicidade, pois é
pela transformacdo da natureza pelos humanos, distanciando-se dela, mas nela
profundamente imbricados, que constroem a histéria. “A centralidade da categoria
mediacdo deriva diretamente da centralidade do trabalho, que é o processo pelo qual o
homem, destacando-se da natureza, entra em contradi¢cdo com ela necessitando negé-la
para afirmar sua humanidade.” (SAVIANI, 2019b, p. 176). Assim, o humano néo esta
dado: é negando a natureza e afirmando a humanidade que se produz humano.

Essa producdo do humano é o proprio processo educativo, cuja origem remonta a
prépria origem humana. A educacdo, constitui, portanto, uma relacdo de mediacao, onde
“[...] num tempo surpreendentemente muito curto a crianca se apropria das forcas
essenciais humanas, objetivadas pela humanidade, tornando-se, assim, um ser revestido
das caracteristicas humanas incorporadas a sociedade na qual ela nasceu.” (SAVIANI,
2019b, p. 177). Ou seja, apropriam-se das objetivacdes produzidas historico-socialmente,
e, em sua atividade no mundo, constituem a subjetividade, que, por sua vez, possibilita
novas objetivagdes. Assim, as media¢des garantem esse “existir historico” da humanidade
(SEVERINO, 2006).

A categoria contradi¢cdo esta referida ao proprio movimento da realidade

historica, desenvolvido por unidade de contrarios, dialeticamente relacionados. O
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movimento de negacao e afirmacao € o motor da transformacao historica. Na dialética, a
histéria € o ponto de partida para a compreensdo da realidade, pois entre as varias
possibilidades existentes no real, carrega, também, as possibilidades de superacao.

Para Marx e Engels, a contradi¢cdo entre capital e trabalho, entre aqueles que
produzem e aqueles que se apropriam do produto coletivo do trabalho, é fundante para

compreender a sociedade capitalista. Essa contradi¢éo foi evidenciada no excerto abaixo:

Entre os proletarios, ao contrario, a sua propria condi¢do de vida, o
trabalho, e com ele todas as condic6es de existéncia da sociedade atual,
tornou-se para eles algo casual sobre o qual nenhuma organizacéo
social Ihes pode dar um controle, e a condicdo de vida que lhe é imposta,
o trabalho, torna-se patente para ele mesmo, porque lhe falta a
oportunidade de alcancar, no seio de sua classe, as condigdes que 0
cologuem na outra. (MARX; ENGELS, 1845-1846/2009, p. 97)
Contraditoriamente, o proprio Marx afirma que, a mesma realidade que contém

os modos de exploracdo da vida, contém as sementes para transforma-la. Assim, diante
das determinacOes histdrico-sociais dos sujeitos, o emprego da categoria contradi¢ao
evidencia as possibilidades de acdo do sujeito historico orientadas para manter a
sociedade ou transforma-la. Esta acdo ocorre entre possibilidades existentes na realidade,
uma vez que a realidade retne varias possibilidades, representadas por diversos pontos
de vista, possiveis de realizacdo pela superacao das contradi¢des (GONCALVES, 2020).

Frigotto destaca a importancia de evidenciar o carater contraditorio em nossas
analises, pois “Nenhuma histdria comega pelo novo, mas pela dialética de superagéo das
velhas estruturas e relagdes sociais” (2015, p. 227). Sem evidenciar a historia em seu
movimento contraditério, a apreensdo do real € limitada, porque ndo se considera as
“velhas estruturas” incorporadas nas novas relacfes sociais. Apreender a realidade,
constituindo sua totalidade social e evidenciando suas contradigdes, gesta possibilidades
historicas.

A categoria totalidade, por sua vez, é configurada por meio das relacdes histérica
e socialmente estabelecidas, mediagdes, entre parte e todo. Estabelecer a totalidade
significa percorrer o caminho dialético proposto por Kosik, o détour, o desvio. Para que
possa conhecer e compreender este todo, possa torna-lo claro e explica-lo, o homem tem
de fazer um desvio, por meio do qual: “o concreto se torna compreensivel através da
mediacdo do abstrato, o todo através da mediagdo da parte” (2002, p. 36). Assim, busca-
se reproduzir intelectualmente o movimento da realidade, tomando a parte, como ponto
de partida, em direcdo ao todo conformado pelo movimento de abstracéo e, por sua vez,

do todo (ja com outra qualidade) a parte.
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Segundo o autor, 0 pensamento opera pelo “método da ascensdo do abstrato”,
passando do plano sensivel ao plano racional, mas, para isso, pelo Materialismo
Historico-Dialético € preciso negar a imediaticidade. A abstracdo fara a mediacdo para
chegar ao concreto, portanto, conhecer, implica em mediacdo. Mais adiante, no topico
seguinte, explicaremos como a linguagem passa a exercer essa fun¢do mediadora do
pensamento e permitir abstracdes.

Ainda sobre a totalidade, destacamos que o todo coincide com o percurso da parte
em direcdo a ele. Assim, o caminho do conhecimento coincide com o percurso de
delineamento da totalidade, no qual o ponto de partida e de chegada é o mesmo, mas
qualitativamente diferente. O produto € um todo indivisivel, no qual os elementos
guardam relacao entre si e 0 todo, mas ndo sao a ele equivalentes. Na totalidade concreta,
“cada fenomeno pode ser compreendido como momento do todo” (KOSIK, 2002, p. 49),
uma vez que a concreticidade engendra as mediagdes histdrico-sociais que a constituiram.

Para partirmos em direcdo as categorias da Psicologia Socio-Historica, nos
valemos da analogia de Sirgado. O autor, para explicar a totalidade dos fenémenos
psicoldgicos, como abordados por Vigotski, relata suas impressdes ao examinar o
Guernica de Picasso. Sentia estar diante de varios esbogos, via em cada um deles uma
obra em separado, mas cuja compreensao dependia da atencdo aos detalhes. Delimitou,
entdo, sua tarefa em: “encontrar o lugar do detalhe na obra e em descobrir a obra nos seus
detalhes” (2000, p. 46).

Essa analogia representa a articulacdo dialética entre parte e todo, cujo ponto de
partida de Sirgado (2000), para olhar esse quadro enorme (fenémeno psicolégico), € a
parte. No quadro, vé-se sua enormidade, basta dar alguns passos para tras, ao passo que
o fendmeno psicoldgico se apresenta, invariavelmente, por uma pequena parte do
complexo ao qual pertence. No movimento de acessar as partes, estabelecendo relagdes
(mediacOes) entre elas, as propriedades do quadro (todo) séo evidenciadas; elas
constituem, ao mesmo tempo, a parte e o todo, tornando outra a visdo da pintura. O
detalhe ganha outra caracteristica, inseparavel do quadro inteiro e o quadro nao pode ser
compreendido sem sua relacdo entre as partes. Nem detalhe, nem quadro sdo mais 0s
mesmos, a0 passo que, nesta perspectiva, descobrir a obra ndo significa apenas
descortinar, mas, também, criar uma obra.

No item seguinte, abordaremos, entre outras criticas e conceituagdes da Psicologia
Socio-Histdrica, como criar é possivel nessa perspectiva, no movimento de constituicdo

de sujeitos singulares, unicos, e, a0 mesmo tempo, sociais e histéricos. Mas,
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primeiramente, retomaremos o debate metodoldgico que faziamos antes da apresentacao

das categorias.

3.2 A Psicologia Sécio-Historica

Em referéncia ao movimento de producédo da ciéncia moderna, Gongalves (2020)
apresenta 0 embate entre empiristas e racionalistas como responsavel por uma
“radicalizagdo materialista”, que tornou evidente os limites de suas concepcdes dualistas.
Essas concepcdes duais estiveram presentes na fundacdo da Psicologia como ciéncia,
ainda muito presentes em diferentes abordagens psicoldgicas e, também, no senso
comum.

A critica a dualidade na Psicologia envolve as frageis relacdes estabelecidas entre
sujeito-objeto, interno-externo, individuo-sociedade, que ora favorecem a sobreposicédo
de um polo em detrimento do outro, ora ensaiam uma influéncia de um sobre outro, em
um esquema interacionista. Dessas criticas, nutriu-se a Psicologia Sdcio-Historica, com
fundamento no Materialismo Historico-Dialético e apoiada nas propostas de Vigotski,
para superar as concepcdes dualistas da constituicdo dos sujeitos e do fenémeno
psicolagico.

As diferentes abordagens do fenémeno psicoldgico a época de Vigotski, entre elas
aquela que ganhava forca na recente estabelecida ciéncia psicoldgica soviética, a
reflexologia, foram questionadas pelo bielo-russo. Para além de indicar alternativas, o
autor realizou o estudo minucioso de cada uma. Dialogou com os mais relevantes autores
e incorporou essas teorias por superagdo em sua proposta de historicizagdo do sujeito,
com o0 objetivo de tornar a Psicologia uma ciéncia concreta. Sugeriu em seus trabalhos,
gue o método cientifico parta do humano em sua complexidade (do todo para a parte), em
contraposicdo as influéncias positivistas, que recomendavam a divisdo das caracteristicas
humanas em unidades menores para a compreensao do humano como um todo (da parte
para o todo). Pela categoria totalidade seria possivel, entdo, apreender a constituicdo do
sujeito histdrico, explicitando as media¢Ges nesse processo.

No item anterior, quando tratamos da mediacdo, compartilhamos a citacdo de
Saviani (2013), apoiado em Vigotski, que indica o percurso de cada membro da espécie
humana, no plano ontol6gico, para apropriar-se das media¢des da cultura na qual esta
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inserido. Fundadas na transformacdo da natureza, as media¢6es permitem, por um lado,
o fazer historico, com a propagacéo de seu conteddo por meio da cultura, por outro, a
constitui¢do subjetiva de cada humano; que nada mais séo do que duas faces da mesma
moeda, da mesma atividade significada. Mas como Vigotski chegou a essa conclusao?
Estudando a vinculacdo entre pensamento e linguagem.

Por seus estudos, o autor descobriu que, no desenvolvimento das criangas,
linguagem e pensamento apresentam origens distintas, mas em um momento da historia
singular articulam-se permanentemente. Esse momento corresponde a “interiorizagdo” da
fala egocéntrica. Vigotski (2003) argumenta que além de apresentar uma fungédo
“externa” para a manipulacdo de objetos, ela tem uma funcdo “interna” para a propria
crianca. E por meio da fala egocéntrica que a crianga desenvolve uma caracteristica
fundamentalmente humana do pensamento: a funcdo planejadora mediada pela
linguagem. Esta funcdo, no plano ontoldgico, representa a intengdo dirigida a um fim,
desenvolvida por meio da atividade humana de transformacdo da natureza. A
possibilidade de planejar representou uma grande conquista para a humanidade, uma vez
que, por meio dela, nos libertamos do aqui e agora. A mediagéo da linguagem potencializa
0 planejamento, pois torna possivel abstragdes mais elaboradas.

Retomando a fala egocéntrica, Piaget afirma a sua extincdo ao longo do
desenvolvimento da crianga, mas Vigotski observou que quando a crianca para de falar
sobre a atividade que executa e passa a executa-la silenciosamente, a fala interna ndo
some, ela transforma-se em pensamento. Nesse momento, a linguagem passa a constituir
o pensamento e formar uma unidade de contrarios, ou seja, a linguagem realiza a
mediacdo do pensamento. Destacamos que tanto a linguagem, quanto o pensamento, ja
existiam, embora de forma embrionaria, na realidade da crianca. A genialidade dessa
teoria esta em evidenciar essa convergéncia que possibilita ao pensamento sua elevagao
em qualidade, tornando-se pensamento verbal, e a linguagem um desenvolvimento
constituido pelos processos do pensamento. Temos, assim, uma sintese que direciona a
atividade humana a outro patamar. Cabe notar que tanto “interno” quanto “externo”, em
verdade, nunca existiram em separado. Essa diferenciacdo é utilizada didaticamente para
esclarecer a origem, no plano da ontologia, e garantir a materialidade da analise.

Nos valeremos da descricdo do processo promovida por Aguiar e colaboradores
para dimensionar a grandiosidade representada por esse processo.

Se quisermos apreender o humano em seu processo de constituicéo,
temos de compreender esse processo de relacdo do humano com o
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mundo fundamentado nas atividades transformadoras e mediado pela
linguagem. O processo €, como afirma Vigotski, de “colossal
revolucao” representada pela reorganizacdo do pensamento que se da
pelo desenvolvimento da linguagem (2009, p. 56).

Conforme observamos na sintese acima, os autores explicam que, para apreender

0 humano, é preciso compreender essa reorganizacdo promovida no pensamento pela
mediacdo da linguagem. Mas por que isso é revolucionario? Ora, quando 0 pensamento
comeca a operar por linguagem, por signos, 0 mundo da cultura abre-se para o sujeito,
pelo acesso aos significados constituidos pelos humanos ao longo da histéria. Esse
sujeito, junto a outros, mediados pela cultura, constituira sentidos que movimentarao os
significados a partir de sua atividade no mundo. A atividade do sujeito passa a ser
significada, mediada pela relagéo estabelecida entre sentido e significado. Cabe, portanto,
distinguir significado e sentido com a ajuda de Vigotski:

[...] o sentido de uma palavra é a soma de todos os fatos psicolégicos
que ela desperta em nossa consciéncia. Assim, o sentido é sempre uma
formacdo dindmica, fluida, complexa, que tem vaérias zonas de
estabilidade variada. O significado é apenas uma dessas zonas do
sentido que a palavra adquire no contexto de algum discurso e, ademais,
uma zona mais estavel, uniforme e exata. (2000, p. 465)

O significado esta orientado a linguagem, a comunicacdo e o sentido ao

pensamento. O sentido é amplo e nebuloso, j& o significado uma pequena zona nos
sentidos. O significado é dicionarizado e mais estavel, ele permite a comunicacao, na
medida em que é compartilhado. Ele ndo existe isolado do sentido e o sentido do
significado, entretanto, o sentido ndo é o reflexo do significado, nem se limita a ele. Essa
juncéo entre sentido e significado corresponde a uma unidade que ndo se desfaz, mas se
modifica o tempo todo e ao longo do tempo. Vigotski apresenta a mudanga de qualidade
de ambos 0s processos nesse encontro entre pensamento e linguagem:

Por sua estrutura, a linguagem ndo é um simples reflexo especular do
pensamento, razdo por que ndo pode esperar que 0 pensamento seja uma
veste pronta. A linguagem ndo serve como expressdo de um
pensamento pronto. Ao transformar-se em linguagem, o pensamento se
reestrutura e se modifica. O pensamento ndo se expressa, mas se realiza
na palavra. Por isto, 0s processos de desenvolvimento dos aspectos
semantico e sonoro da linguagem, de sentidos opostos, constituem a
auténtica unidade justamente por forca do seu sentido oposto. (2000, p.
412, grifos nossos)

Portanto, o encontro entre linguagem e pensamento engendra a producdo de

sentidos e significados em uma relacao de mediacdo. Sentidos e significados, em unidade
dialética, permitem subjetivar a experiéncia objetiva e objetivar a experiéncia subjetiva,

estabelecendo a dialética objetividade-subjetividade. A subjetividade passa a existir desse

63



encontro: a relacdo do humano na atividade social com os signos da cultura, que é, por
exceléncia, o conjunto de objetivacdes.

Aguiar destaca que, para Vigotski, as fun¢des psicoldgicas sdo, também, produtos
da atividade humana na realidade:

[...] as funcBes psicoldgicas, como toda producdo cultural e social, séo
produtos da atividade humana. O homem transforma a natureza com
sua atividade por meio dos instrumentos, e assim transforma-se a si
proprio. Dessa maneira, ele se forma em uma relagdo dialética com a
realidade social, sem que, no entanto, sua constituicdo no plano
individual se dé como mera transposicdo plano social/plano individual,
mas como resultado e um processo de configuragdo, em que individuo
e sociedade ndo mantém uma relagdo de isomdrfica entre si. Logo, o
plano individual ndo constitui uma mera transposicdo do social; o
movimento de apropriacdo envolve a atividade do sujeito, contém a
possibilidade do novo, da criacdo. E através da atividade externa,
portanto, que se criam possibilidades de construcdo da atividade
interna.” (2015, p. 121, grifo nosso).

A experiéncia, destacada pela autora, ndo apenas registra, mas produz atividade

significada e cria a partir da materialidade, da atividade que transforma a realidade.
Compreender que a possibilidade de criacdo, tdo propria aos sujeitos, assim como a
constituicdo das fungdes psicoldgicas, depende do acesso as objetivacbes da cultura,
evidencia a imensa importancia da educacdo em seu sentido amplo. Para que, pelo
processo educativo, cada ser humano possa apropriar-se dos construtos produzidos pela
humanidade e, com eles, criar e diversificar sua propria forma de pensar, sentir e agir no
mundo. Esse processo educativo é potencializado pela organizacdo sistematica da
educacdo, quando a acdo de educar ganha a intencionalidade de “agir em funcdo de
objetivos previamente definidos” (SAVIANI, 2013, p. 60). Entretanto, no capitalismo,
uma parcela da humanidade estd apartada, ndo pode acessar esses produtos culturais,
objetivacdes humanas, para desenvolver-se, enquanto outra parcela usufrui do acesso ao
ensino de qualidade, as artes, a dispositivos tecnologicos de informacao e comunicagdo e
assim por diante.

[...] as relacBes sociais constituem um complexo sistema de posi¢des
sociais e de papéis associados a essas posi¢des que define como 0s
atores sociais se situam uns em relacdo aos outros dentro de uma
determinada sociedade e quais sdo as expectativas de conduta ligadas a
essas posicOes. Por outra parte, dado que as rela¢bes sociais sdo
determinadas pelo modo de producéo da sociedade, as posic¢des sociais
e 0s papéis a elas associados traduzem a maneira como as forcgas
produtivas se configuram nessa sociedade. (SIRGADO, 2000, p. 64,
grifo nosso)

A partir de Vigotski, autores da Psicologia Socio-Historica tém aprofundado os

construtos tedricos para produzir conhecimento ndo dicotdmico acerca dos fenbmenos
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relativos ao sujeito. A experiéncia desse sujeito, na realidade, € objetiva e subjetiva ao
mesmo tempo: subjetiva, ndo esta restrita a subjetividade e, objetiva, ndo esta restrita a
objetividade. Uma contém a outra e, assim, subjetividade e objetividade, nessa
perspectiva, compdem a realidade de forma indivisivel.

A subjetividade enquanto experiéncia humana pode ser tomada como
uma outra conformacdo, a partir de um método que entende a relagdo
entre objetividade e subjetividade como uma unidade de contrarios, em
movimento de transformacao constante.” (GONCALVES, 2015, p. 62)
O conhecimento relativo ao sujeito, nessa perspectiva, busca, portanto, incorporar

0 movimento de transformacé&o constante entre objetividade e subjetividade de modo nao
dicotdmico. Nessa dindmica de apropriagdo dos significados objetivados, a partir da
subjetividade constituida pela dialética sentido-significado, a significacdo constitui a
categoria da Psicologia Sécio-Histérica que indica essa relacdo. A significagdo “[...]
remete a dialética que configura a relacdo entre sentidos e significados constituidos pelo
sujeito frente a realidade na qual atua” (AGUIAR; SOARES; MACHADO, 2015, p. 59).
As significacfes ganham, na Psicologia Socio-Histérica, o status de unidade de
analise desse processo que engendra a atividade significada dos sujeitos na realidade.

Séo as significagdes do sujeito que permitem ao pesquisador apreender
as contradicOes e analisar e interpretar momentos identificados como
de superacdo, no plano do sujeito, o que poderd impulsionar
movimentos de transformacao da realidade em ambitos maiores, como,
no caso do professor, na atividade pedagégica. (AGUIAR; ARANHA;
PENTEADO, 2019, p. 337)

Nossa pesquisa parte das significacfes dos sujeitos, pois trazem essa evidéncia da

presenca dos sujeitos historicos. Empreende-se, entdo, o détour, promovido pela analise
dos Ndcleos de Significacdo, trazendo mediagdes da realidade para guiar o trabalho do
pesquisador, entrelacando o subjetivo e o objetivo na totalidade social da Rede Federal
de EPT, evidenciando marcas constitutivas dos sujeitos da e na realidade.

Retomamos, assim, nossos objetivos centrados em explicitar e analisar as
significagBes sobre a atividade docente no ensino técnico integrado ao ensino médio,
desenvolvida durante o ensino remoto. Buscaremos, como objetivos especificos, analisar
sob o prisma da categoria historicidade a constituicdo da educacdo profissional no pais
como uma mediacdo fundamental para a constituicdo das significacdes dos professores
que desenvolvem sua atividade docente em um campus do IFSP. Assim como analisar as
mediagOes que constituem as significacdes sobre a docéncia no ensino médio integrado
durante o ensino remoto e analisar como este campus do IFSP, dadas suas condigdes,
lidou com a transposi¢ao emergencial do ensino presencial para o ensino remoto. Para tal,

explicitaremos a seguir, 0 método da pesquisa.
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4 METODO

Para o referencial tedrico-metodoldgico do Materialismo Histérico-Dialético,
conhecer implica empregar a légica dialética como superacdo da l6gica formal, no intuito
de desvelar aspectos subjacentes a aparéncia dos fatos da realidade para explicar como se
produzem os fenbémenos. Com base nesse referencial, afirma-se o conhecimento
cientifico como um produto e uma producdo humana e, assim, sua sujeicdo as multiplas
determinac¢Bes do modo de producéo da vida estabelecido historica e socialmente. Como
producéo, o conhecimento parte da relagdo, nunca neutra, estabelecida entre pesquisador
e 0 objeto de estudo, mas nédo esta restrito a ela. Como produto, o conhecimento deve
tornar o mais evidente possivel a complexidade do fendmeno, revelando as mediacdes
historico-sociais constitutivas de sua totalidade.

A adequacdo de métodos de investigacdo e analise ao estudo de problemas
cientificos foi objeto de Vigotski (2003) no inicio do século XX. O autor, a partir da
critica as producdes da Psicologia a época, estabeleceu trés principios para garantir que o
método empregado compreendesse a complexidade dos fendmenos analisados: “analisar
processos e ndo objetos”, a ‘“explicagcdo versus descricio” € “o problema do
comportamento fossilizado” (MIGOTSKI, 2003). Esses principios estdo intimamente
imbricados, na medida em que sdo embasados em categorias do Materialismo Historico-
Dialético, aqui, aplicadas a compreensdo de fenémenos psicolégicos, sdo elas: a
historicidade, a contradicdo, a mediacdo e a totalidade. Cabe a ressalva de Aguiar,
Penteado e Alfredo (2020) de que Vigotski néo realizou a transposi¢do do Materialismo
Histdrico-Dialético para a Psicologia, mas apropriou-se dele para aprofundar suas
concepgOes tedricas a partir da negacdo da dualidade entre pratica e teoria. A seguir, sdo
apresentados os principios como ponto de partida para essa discussdo metodoldgica.

O primeiro deles, analisar processos e ndo objetos, discute o objeto da analise
psicoldgica. Em contraposicdo as teorias dominantes a época, que buscavam isolar um
objeto para estudo, Vigotski, propés uma anéalise de fenbmenos psicologicos abrangente
do processo desde sua origem. Assim, reconstituindo seu movimento constitutivo, é
possivel revelar as multiplas determinacGes, relacdes de media¢do, produtoras do
fendmeno ao longo da historia. Procedendo dessa maneira, 0 pesquisador apreende o
movimento constitutivo, trazendo as media¢Ges necessarias a producdo de um novo

conhecimento por superagéo.
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O segundo principio, explicacdo versus descri¢do, decorre do primeiro, pois
indica a abordagem necessaria ao estudo desse novo objeto: para compreender processos
ndo é suficiente descrevé-los. Indica, portanto, a necessidade de explicar, explorando as
multiplas determinacfes do objeto de estudo, pois sua aparéncia, pouco revela sobre as
relacdes estabelecidas para se tornar aquilo que é em sua totalidade. Portanto, ndo basta
descrever o empirico; para compreendé-lo, € preciso revelar suas origens, trazendo
mediacdes tedricas para torna-lo concreto.

O terceiro principio, o problema do comportamento fossilizado, € a sintese dos
principios anteriores, na medida em que enfoca a importancia de a analise dos fenémenos
pautar-se na apreensdo de seu movimento constitutivo na realidade, abarcando suas
contradicOes visando a totalidade. Ao reconstituir seu movimento de origem, revela-se
sua verdadeira esséncia, trazendo mediacdes que permitam explicar o fendmeno,
avancando em sua compreensdo por superacdo. Trata-se de uma adverténcia ao
pesquisador em psicologia para que realize, de fato, uma analise profunda, historica, que
ndo se atenha apenas a aparéncia do objeto, pois esta pode precipitar conclusdes e induzir
ao erro de analise.

Portanto, ao explicitar e analisar as significagdes dos professores sobre a docéncia
no ensino técnico integrado ao ensino médio durante o ensino remoto, nossa tarefa
analitica consiste em apreender 0 movimento constitutivo deste fenébmeno na realidade.
Ou seja, 0 movimento constitutivo das significacfes de professores desde o0 seu ingresso
na instituicdo, até os dias de hoje, no ensino remoto, com possibilidade de ressignificacdes
a partir de mudancas radicais nas préaticas de ensino.

Nessa direcdo, o pesquisador procura, nas falas dos participantes da
pesquisa, ou nas significa¢des, as “determinagdes”, entendidas como
tragcos constitutivos dos fendmenos. Sera por meio do esforgo analitico
e interpretativo do pesquisador que a localizagdo, explicitagdo e
explicacdo das determinacdes serdo realizadas. (AGUIAR; ARANHA;
PENTEADO, 2019, p. 331)

Este esforco analitico e interpretativo é caracteristico do momento da analise, mas

é, também, um esforgo-motor da pesquisa, préprio do trabalho intelectual do pesquisador,
que ao se colocar em movimento com a realidade, interpreta e analisa desde a proposicao
da pesquisa até sua conclusao. Isto implica participacdo ativa na producdo do material de
analise, as significacbes. Com essa perspectiva, apresentamos a justificativa dos

procedimentos propostos.
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4.1 A escolha dos procedimentos

O uso da entrevista em pesquisas qualitativas tem sido encarado como solucéo
para estudar, a partir da fala, questdes complexas relativas aos sujeitos. Szymanski
(2000), insere este instrumento de pesquisa no bojo das contradi¢cdes sociais nas quais
ocorre a interacdo entre duas pessoas. Ao despir o instrumento de neutralidade, sua
proposta, a entrevista reflexiva, garante uma compreensdao mais abrangente desta
atividade de producéo de informacoes.

Nessa perspectiva, serdo focalizadas algumas questdes, como as
condicdes psicossociais presentes numa situacdo de interacdo face a
face, a relacdo de poder e desigualdade entre entrevistador e
entrevistado, a construgdo de significado na narrativa e a presenga de
uma intencionalidade por parte tanto de quem € entrevistado como de
guem entrevista no jogo de emocdes e sentimentos que permanecem
como pano de fundo durante todo o processo (2000, p. 195).

Assim, a autora contrapde-se a visdo passiva do entrevistado e estabelece uma

compreensdo profunda da atividade de entrevista, na medida em gque evidencia dimensdes
presentes nas relacGes entre os participantes. O entrevistador tem a intencionalidade
especificada pelos objetivos da entrevista, mas aqui se destaca a intencionalidade do
entrevistado em participar, em ser ouvido, em colaborar. Intencionalidade que néo pode
ser ignorada, ela é constituinte de todas as informag@es produzidas.

A entrevista reflexiva designa, portanto, um momento em que ideias sdo
organizadas mediante um interlocutor, na qual produz-se um discurso particularizado.
Trata-se de um processo complexo atravessado por emogdes e sentimentos, envolvendo
a troca reciproca de significagdes e de sistemas de valores e crencas (SZYMANSKI,
2000).

Partindo de criticas semelhantes a forma como as entrevistas vém sendo utilizadas
pelas ciéncias humanas, Gonzélez Rey propde as conversacdes como forma de produgédo
de informag6es em pesquisa qualitativa:

A conversacdo enquanto instrumento define o carater processual da
relacdo com o outro como um momento permanente da pesquisa e se
orienta a superar o carater instrumental que caracteriza o uso da
entrevista pela psicologia em detrimento de seu valor como processo de
relacdo (2010, p. 49).

Nas conversacgoes, valoriza-se a relagdo estabelecida: tanto os participantes quanto

0s pesquisadores atuam de forma ativa e reflexiva. Eles falam, ouvem e elaboram
hipdteses por meio das posi¢oes que assumem diante dos temas discutidos. A facilitacdo

pelo pesquisador estabelece o percurso da conversagdo, que leva o sujeito participante a
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significar sua experiéncia pessoal e resulta em um relato permeado pelas emocdes,
conflitos e reflexdes ali produzidas.

Portanto, inspiradas tanto na entrevista reflexiva de Szymanski (2000), quanto nas
conversagdes de Gonzalez Rey (2010), conduzimos entrevistas dialogadas, realizadas
individualmente, para a producdo das informacdes nesta pesquisa. Buscamos, assim,
colocar as significagdes em movimento a partir da acdo intencional da pesquisadora, que
contou com o auxilio de perguntas organizadas por temas em um roteiro, encarado como
inspiragéo e recursos, mas ndo como lista de tarefas. A seguir, explicaremos 0 processo
pelo qual explicitamos e analisamos significacGes de docentes sobre sua atividade no

ensino remoto em um campus do IFSP.

4.2 Os participantes

Devido a verticalizacdo, as professoras e os professores dos Institutos Federais
lecionam em mais de um curso na prépria instituicdo. No campus pesquisado, ha oferta
de cursos técnicos concomitantes e subsequentes, ensino técnico integrado ao ensino
médio, licenciaturas, engenharias e uma pds-graduacdo em area relacionada a educacéo
basica. Por este motivo, os professores participantes foram selecionados com o objetivo
de contemplar a diversidade de professores que lecionam na modalidade educativa em
estudo na instituicéo.

A participacao foi voluntaria e a selecdo obedeceu ao critério de diversidade.
Explicamos os objetivos da pesquisa em um e-mail enviado apenas aos professores do
ensino médio integrado por seus coordenadores de curso e indicamos o0 preenchimento
do formulério online destinado aos interessados em participar. Nesse e-mail explicamos
que os critérios para a realizacdo da entrevista individual seriam de anterioridade na
resposta ao formulério e de diversidade nos quesitos perguntados. No questionario
(Apéndice 1), disponibilizado em formulério online, constavam oito perguntas para
selecéo de participantes; nome, e-mail, se leciona no ensino médio integrado (critério para
a inclusdo na pesquisa) tempo de magistério no IFSP, se houve experiéncia docente
anterior, formacdo para a docéncia, se leciona em disciplina de formacdo geral ou

profissional e indicacéo de disponibilidade para a entrevista individual .
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O preenchimento do formulario foi monitorado virtualmente pela pesquisadora.
Quando atingimos 0s seis primeiros respondentes, percebemos que ja atendiam as
necessidades da pesquisa, pois constituiam um grupo heterogéneo o suficiente nos
principais quesitos. Assim, encerramos o formulario online para evitar novas respostas e
fizemos o convite aos seis voluntarios para as entrevistas individuais. Todos 0s seis
respondentes aceitaram participar, conforme haviam indicado.

Foram entrevistados, entdo, estes seis professores do ensino técnico integrado ao
médio: dois que lecionam na formacédo especifica do ensino profissional, e quatro da
formacdo propedéutica do ensino médio. Destes, um da &rea de linguagens, um de
ciéncias da natureza, um de exatas, um de humanidades e, das formacdes profissionais,
um de cada curso ofertado em formato integrado. Quatro mulheres e dois homens. Entre
0s participantes, trés possuiam formacao para a docéncia em cursos de licenciatura e trés
cursaram, em sua formacdo inicial, cursos de bacharelado ou tecnologia. Desses trés
participantes, como podemos observar na figura abaixo, um cursou a complementacao
pedagogica, outro esta cursando a licenciatura plena e apenas uma permanece sem

formacéo para a docéncia.

Figura 2. Resposta de professores a questao relacionada a formacao para a docéncia.

Possui formacao para a docéncia?

6 responses

@ Sim, em curso de licenciatura.

@ Sim, em curso de complementagéo
pedagogica.
Nao.

@ Estou cursando a graduagéo em
pedagogia

Fonte: Imagem produzida automaticamente pela plataforma Google Forms.

Destes professores, uma é doutora e quatro sao mestres, dos quais duas foram,
recentemente, aprovadas para ingressar em programas de doutoramento. Conforme
informado na Plataforma Nilo Pecanha (PNP), que concentra dados sobre as instituices
da Rede Federal de EPT, consta, no campus de nossa pesquisa, elevada formacéo
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académica do corpo docente, do qual 1,43% possuem apenas a graduacdo, 10%
especializacdo, 48,57% mestrado e 40% doutorado (BRASIL, 2019b). Portanto, 98,57%
dos professores da instituicdo sdo pds-graduados. Na PNP ndo sdo mencionados dados
sobre a formacao para docéncia.

Apenas a titulo de comparagdo, no mesmo municipio, conforme informado na
sinopse estatistica do Censo Escolar (BRASIL, 2019a), ha 445 professores atuantes na
educacao profissional publica e privada. Desse total, 32,1% possui especializacdo, 17,3%
mestrado e apenas 3,1% o doutorado, ou seja, apenas 52,5% dos professores da educacgéo
profissional do municipio possui formacao em nivel de pés-graduacdo. E digno de nota
que alguns professores do IFSP constam entre estes mencionados, pois lecionam na
educacdo profissional técnica de nivel médio, provavelmente, elevando essas
porcentagens. Portanto, a formag&o académica do conjunto de profissionais do municipio
pode ser considerada inferior & formacao dos profissionais da instituicdo em tela, ou seja,
os professores do IFSP detém mais titulos de formacédo académica se comparados com o
percentual do municipio.

No Censo Escolar hé informacGes sobre a formagédo para a docéncia na educagédo
profissional do municipio. Considerando os mesmos 445 professores mencionados
anteriormente, 55,5% deles sio licenciados’ e 37,3% ndo possuem licenciatura. Isso
indica que mais de um terco dos professores da educacdo profissional técnica de nivel
médio do municipio ndo tém formacdo para a docéncia. NUmero elevado se
considerarmos que desde 1996 a formacdo pedagdgica em nivel superior é obrigatdria
para o exercicio da docéncia na Educacdo Basica. No mesmo municipio, entre 0s
professores do ensino médio regular, o percentual de professores sem licenciatura é de
apenas 3,7%.

Os seis professores participantes da pesquisa lecionam a mais de quatro anos na
instituicdo, conforme visualiza-se na figura abaixo (Figura 3). Isto significa que o periodo
de ingresso desses professores, na instituicao, coincide com o periodo de implementacéo
dos cursos técnicos integrados ao ensino médio. Dentre eles, dois professores estdo ha
mais de sete anos e, indicando que comecaram suas trajetorias no campus antes da
implementacgdo dos cursos integrados. Ambos relatam que ajudaram na montagem da

estrutura do campus. Todos eles ja lecionavam quando ingressaram na instituicao.

" Embora no Censo Escolar conste “licenciatura”, estdo inclusos os titulos obtidos em cursos no formato de
complementacao pedagdgica.
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Figura 3. Resposta de professores a questao relacionada ao tempo de docéncia no IFSP.

Leciona ha quanto tempo no IFSP?

6 responses

@ Menos de 4 anos
@® De4a7anos
Mais de 7 anos

Fonte: Imagem produzida automaticamente pela plataforma Google Forms.

4.3 O processo de producéo das informagoes

Considerando os pressupostos apresentados e 0 objetivo da pesquisa de explicitar
e analisar as significacGes de professores sobre a atividade docente no ensino técnico
integrado ao ensino médio desenvolvida durante o ensino remoto, exporemos, a seguir, 0
percurso percorrido para a producao das informacg6es necessarias a pesquisa.

Devido a pandemia de COVID-19, no momento da producdo das informacdes
utilizadas neste estudo, as recomendacdes das autoridades sanitarias envolviam o
distanciamento social, assim, para garantir o atendimento a tais condigdes, todas as
atividades da pesquisa aconteceram remotamente. Apds o convite aos professores, 0s
participantes foram contactados por e-mail para agendamento da entrevista individual.
Diante da indicacdo de disponibilidade para a entrevista, a pesquisadora enviou, por e-
mail, um link especifico para cada participante, com seu agendamento especifico na
plataforma virtual Teams. Junto ao link, foi enviado o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) para que fizessem uma primeira leitura.

A entrevista teve inicio no ingresso da pesquisadora e participante em sala criada
especificamente para esta finalidade. No primeiro momento, a pesquisadora apresentou,
brevemente, o0s objetivos da pesquisa e a abordagem tedrica pela qual pretende analisar
as informacdes. Em seguida, forneceu instru¢fes quanto ao consentimento e assinatura
eletrénica do TCLE. O momento seguinte correspondeu a entrevista dialogada, com

duracdo de 40 minutos a uma hora, realizada a partir do roteiro tematico de entrevistas
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(Apéndice 2), cujos temas envolveram a atividade docente no ensino médio integrado,
formacéo para a docéncia, ensino remoto e tecnologia e, por fim, perspectiva de futuro.
Mais do que tecer comparacOes entre as atividades que realizavam presencialmente e as
quais passaram a realizar remotamente, o intuito desse encontro foi explicitar as
significa¢bes docentes acerca da atividade que realizam nessa modalidade de ensino na
instituicdo, entendendo que o processo de organizacdo emergencial do ensino remoto nos
ajuda a evidenciar caracteristicas da instituicdo que compdem o0 exercicio e as
significacBes docentes produzidas no periodo em que se dedicam a esse ensino remoto.

As entrevistas foram gravadas em audio e video e transcritas para analise por meio
do procedimento dos Nucleos de Significacdo (AGUIAR; OZELLA, 2006, 2013;
AGUIAR; SOARES; MACHADO, 2015).

4.3.1 Os instrumentos

Foram utilizados dois instrumentos para producdo de informacdes: um
questionario e um roteiro tematico, com questdes norteadoras, para as entrevistas
dialogadas. No questionario (Apéndice 1) apresentamos, apenas, sete questbes de
caracterizacédo do participante e uma para indicagéo de disponibilidade para a entrevista.

O segundo instrumento, o roteiro tematico para a atividade de entrevista dialogada
(Apéndice 2), buscou explorar as informacgdes na direcdo dos objetivos da pesquisa e
evitar, que no fluxo da conversa, a pesquisadora ndo explorasse questdes importantes para
atender-lhes. Cabe destacar que as perguntas ndo sdo fechadas, tampouco de leitura ou
resposta obrigatdrias. O instrumento apresentou formulacdes que ajudaram a qualificar a
discussédo iniciada a partir dos temas geradores: a atividade docente no ensino médio
integrado, a formacé&o para a docéncia, o ensino remoto e perspectivas de futuro. Buscou-
se, por meio deste encontro, evidenciar as significacdes docentes frente a sua atuacéo na

instituicao.
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5 ANALISE

O procedimento Ndcleos de Significacdo, elaborado por Aguiar e Ozella (20086,
2013) e aprofundado por Aguiar, Soares e Machado (2015), constitui uma proposta de
analise fundamentada no Materialismo Historico-Dialético e nas contribuicdes de
Vigotski sobre a articulacdo dialética entre pensamento e linguagem. A conduta
estabelecida indica o percurso analitico para ultrapassar o empirico, passando “da
aparéncia das palavras (significados) para sua dimensdo concreta (sentidos)” (AGUIAR;
SOARES; MACHADO, 2015). Segundo estes autores, nesse movimento sao apreendidas
as significagdes, que correspondem a articulacdo dialética entre sentidos e significados
promovida pelos sujeitos em sua atuacao na realidade.

Com esse objetivo, a andlise das informacGes caminha para além de uma analise
discursiva, restrita ao aspecto aparente das palavras (seus significados). Na perspectiva
adotada, os significados das palavras sdo apenas o “ponto de partida”, pois “contém mais
do que aparentam” (AGUIAR; OZELLA, 2013, p. 304). Do significado da palavra rumo
as significacbes, as categorias metodoldgicas sdo empregadas e impregnadas de
especificidades da realidade estudada para revelar o processo constitutivo das
significagcdes, em busca de superar a “mera descricdo descontextualizada de palavras”
(AGUIAR; SOARES; MACHADO, 2015, p. 61). Em outros termos, apropriar-se das
significacOes envolve apreender as relagfes que as qualificam e contradizem, ou seja, as
mediagdes historico-culturais e, em nosso caso, institucionais. Aqui, a tarefa de analise
envolve, portanto, localizar os processos subjacentes a constituicdo das falas, sempre
ligados a outros processos, que, pelo movimento analitico, séo incluidos pelo pesquisador
na investigacdo, por meio de abstracdes realizadas para trazer a tona processos implicados
na totalidade estudada. Nesse movimento, Aguiar, Soares e Machado indicam seu
objetivo de “[...] nos afastarmos da ideia dicotomica de que o movimento de andlise e
sintese das significacdes nos remete ao ponto de vista do sujeito isolado e afirmamos que
nosso foco € o syjeito histérico.” (2015, p. 65).

As etapas fundamentais do procedimento sdo: 1) o levantamento de pré-
indicadores, 2) a sistematizacdo de indicadores e 3) a constituicdo de ndcleos de
significacdo. Cabe destacar que o trabalho de analise ndo é linear, € movimento, exigindo
um fazer e refazer de pré-indicadores e indicadores, na medida em que a analise avanca,
evidenciando a necessidade de precisar dados e confirmar ou rechagar caminhos

analiticos ao longo do processo. A seguir detalhamos nosso caminho analitico.
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O tratamento das informac6es iniciou com a leitura reiterada das transcrigcdes para
inventariar os pré-indicadores que organizaram o material. Estes correspondem a trechos
de falas com palavras articuladas que preenchem o significado (AGUIAR; OZELLA,
2013). Sao “palavras cujos significados carregam e expressam sempre a materialidade
historica do sujeito, isto €, aspectos afetivos e cognitivos da realidade da qual participa”
(AGUIAR; SOARES; MACHADO, 2015, p. 62). Os pré-indicadores sdo, portanto,
conjuntos de palavras destacadas das falas dos sujeitos, ou seja, ainda fazem parte do
material empirico de anélise.

A partir desse material, a etapa seguinte envolve um movimento de abstragéo,
iniciado pela organizacao dos pré-indicadores de acordo com 0s objetivos de pesquisa
para revolver contetdos ocultos nas falas dos sujeitos. Assim, sistematizamos 0s
indicadores, pelo agrupamento dos pré-indicadores segundo critérios de “similaridade,
complementaridade e/ou contraposi¢cao” (AGUIAR; OZELLA, 2013) na busca pelas
significacOes constituidas pelos sujeitos de pesquisa.

Na Ultima etapa, os indicadores sdo articulados com o objetivo de aprofundar a
andlise da realidade e recompor o todo, constituindo os nucleos de significacdo. Estes
correspondem as sinteses no “momento superior de abstragdo”, organizadas a partir de
sua nomeacao - preferencialmente extraidas da prépria fala dos sujeitos e que
correspondem a articulagdo estabelecida no movimento analitico. “Os nucleos devem ser
construidos de modo a sintetizar as mediagdes constitutivas do sujeito; mediacdes essas
que constituem o sujeito no seu modo de pensar, sentir e agir.” (AGUIAR, OZELLA,
2013, p. 310).

A analise dos nucleos ¢ realizada, inicialmente, “intrantcleo” e, posteriormente,
“Internacleo”, cujo processo busca evidenciar o movimento contraditorio do sujeito e,
sem duvida, apresentar uma sintese mais complexa, que revele e articule com mais
propriedade a totalidade histérica. Aguiar e Ozella (2013) nos lembram que as
contradicBes ndo precisam estar explicitas na fala dos sujeitos, podem surgir no
“movimento analitico interpretativo”.

Por esse procedimento sdo produzidos e interpretados os dados da pesquisa, cuja
legitimidade como conhecimento estda em sua capacidade de criar “espagos de
inteligibilidade” que permitam contribuir para ampliar, e ndo esgotar, possibilidades de
aprofundamento tedrico e cujos produtos articulados sirvam de referéncia para produzir

novos conhecimentos (GONZALEZ REY, 2010). Assim, busca-se garantir a construgio
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coletiva do conhecimento, uma das caracteristicas fundamentais do conhecimento

cientifico.

5.1 O levantamento de pré-indicadores e sistematizacéo de indicadores

Iniciamos a analise a partir de leituras reiteradas das transcricdes das entrevistas
com o objetivo de levantar os pré-indicadores. Primeiramente, destacamos trechos que
indicavam formas de pensar, sentir e agir dos participantes e, em seguida, passamos a
agrupa-los segundo temas depreendidos do material, com o intuito de destacar seus
significados. Nessa organizacdo, rearranjamos 0s pré-indicadores, mantendo o
agrupamento tematico, conforme os trés objetivos especificos da pesquisa: analisar sob o
prisma da categoria historicidade a constituicdo da educacdo profissional no pais como
uma mediacdo fundamental para a constituicdo das significagdes dos professores que
desenvolvem sua atividade docente em um campus do IFSP; analisar as mediag6es que
constituem as significacBes sobre a docéncia no ensino médio integrado durante o ensino
remoto; e analisar como este campus do IFSP, dadas suas condigdes, lidou com a
transposicdo emergencial do ensino presencial para o ensino remoto.

Um terceiro arranjo dos pré-indicadores promoveu a sistematizacdo dos
indicadores em busca de articular os pré-indicadores segundo os critérios do
procedimento de analise, quais sejam: a similaridade, a complementaridade e/ou a
contradicdo. A partir dessa configuracdo, destacamos frases ou conjuntos de palavras em
negrito, dentro de cada pré-indicador, para evidenciar as articulacdes entre eles. Os
indicadores constituem agrupamentos analiticos mais avancados, pois ja indicam
caminhos de analise do material.

Cabe destacar que estas etapas da andlise sdo constituidas de inumeras idas e
vindas as transcri¢fes, em busca de garantir a materialidade da analise e ndo esquecer de
falas que possam iluminar caminhos para a compreensao das significacdes.

Os pré-indicadores e indicadores construidos estdo disponiveis no Quadro 1. Com
0 objetivo de oferecer mais elementos a compreensdo do leitor, nos pré-indicadores,
primeira coluna do quadro, designamos uma cor a cada participante da pesquisa: ao
participante 1 o [SHEING, 2o participante 2 o [lfll, ao participante 3 o f888, ao participante
4 0 [, a0 participante 5 0 amarelo e ao participante 6 o \erde. Os indicadores, segunda

coluna do quadro, por sua vez, foram numerados de 1 a 10. A seguir, listamos os
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indicadores para facilitar, ao leitor, 0 exame do Quadro 1, que organiza os pré-indicadores
em funcdo dos indicadores:

e Indicadores:
1. Entre motivacOes e experiéncias: o ingresso na Rede Federal e no ensino médio
integrado
2. “Eu pisei na lama do diltvio” Sobre inaugurar um campus ou iniciar a atuacao na
abertura do ensino medio integrado.
3. “a gente ndo pode esquecer [...] que eu estou ali lecionando num curso integrado”
Formacdo integrada ou fragmentada: mas para qué?
4. “o instituto ndo é um so. A forma de lidar, a forma de trabalhar ndo é totalmente
uniforme” Cultura, proposta institucional e politicas educacionais
5. “ensino técnico é aprender a mexer com o torno. N&o tem que ficar falando de
consciéncia negra [...] a gente ainda precisa superar isso” O ensino médio integrado
tensiona as funcdes da educacao profissional e escolar
6. “Isso tem que vir de cima. Nés vimos que do chao de fabrica nao funcionou. Nés
tentamos, né?”: trabalho docente, formacgado docente e autonomia institucional
7. “a minha sensacdo era: nds estamos num barco sem rumo no meio de uma
tempestade” A implementacdo do ensino remoto emergencial
8. “[...] os alunos ficam “eu nio estou aprendendo nada, estou s6 cumprindo tabela”,
“eu nao estou aprendendo nada, estou s6 cumprindo tabela” e eu ndo estou so
cumprindo tabela. Eu sei que muitos professores estdo. A gente ndo esta..”: o
esgotamento dos professores e baixa participacdo dos alunos.
9. “A gente tem uma situacdo, né, privilegiada, no sentido da formacdo dos
professores, da estrutura da nossa escola publica, que por mais que precise de muita
coisa, comparada as escolas estaduais ndo tem nem o que se falar”: oS
distanciamentos e aproximacOes da Rede Federal das demais redes de educagéo
10. “eu acho que vou aproveitar muito disso que eu fiz. Que eu aprendi no susto, no
desespero, no choro e no ranger de dentes”: sofrido, mas potente. As reflexdes

pedagogicas nesse periodo de ensino remoto.

Quadro 1. Pré-indicadores e indicadores constituidos como produto da primeira e segunda etapas
da anélise por Nucleos de Significacdo

Pré-indicadores Indicadores
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Entdo, eu fiz esse concurso imaginando que eu trabalharia
com 0 ensino superior, por ndo ter licenciatura. E, para a
minha surpresa, eu acabei caindo no ensino médio.

1. Entre motivagdes e
experiéncias: 0 ingresso
na Rede Federal e no
ensino médio integrado
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objetivos intermediarios, ali, ao longo da disciplina e
terminar, com um projetinho legal.

E outra coisa, que ¢ essa questdo de poder ensinar, de poder
estar com a molecada, poder ver essa evolucdo ai, né?
Tantas competéncias que a molecadinha adquire
técnicas, como, também, o desenvolvimento pessoal
deles. Acompanhar essa jornada nessa fase, eu acho bem
legal. Entdo eu diria que sim, eu encontrei 0 que eu estava
procurando sim.

E a gente aprende mesmo. Tem informacdes que s&o muito
ricas. Principalmente, eu aprendi muito no Instituto, que
eu passei a trabalhar com um publico diferente, né?
Menos favorecido, nds temos alunos de classe sociais mais
baixa. E, apesar de a gente saber de como é essa
desigualdade social no nosso pais e na nossa cidade [...]
alguns relatos sdo muito chocantes, e € muito diferente
guando o sujeito faz parte do seu circulo de atuacéo, né?
De convivéncia. Entdo tem muita coisa que eu aprendo com
eles, também, em relacdo ao olhar da sociedade para eles,
como € que eles sdo tratados, em que ambientes eles vivem,
que privacdes eles tém.

[...] o aluno tem um pouco mais de tempo para
amadurecer alguns conceitos. E a gente na disciplina
também consegue fazer isso, porque no integrado a
disciplina é anual, entdo a gente fica com o aluno um ano.
[...] Olha, isso aqui que a gente cursou & do primeiro
bimestre, isso vai, né? Resultar nisso aqui e tal.

E eu gosto de ouvi-los, gosto de situar os tépicos, buscar
situar os topicos com as vivéncias deles, escuta-los. Eles
nem sempre... tem muitos conhecimentos empiricos validos,
mas tem muitos que sdo quase que supersticdes, né? Ah, se
fizer isso, se fizer aquilo, bota a manteiga para resolver num
sei 0 qué. Mas eu ouco, eu ougo. E eu tento desmontar, mas
ndo é um desmontar desmerecendo 0 conhecimento e eu
acho que isso facilita muito a minha interagdo com o jovem.

Eu pisei na lama do dilavio. Entendeu? Tinha acabado de
baixar, assim, ainda estava meio molhado e a gente ja estava
l4. [...] Entdo, a minha integracéo foi essa: ta vendo aquelas
lousas, que estdo ali no chdo? Entdo, tem que botar na
parede.

2. “Eu pisei na lama
do dilavio”
Sobre inaugurar um
campus ou iniciar a

atuacdo na abertura do
ensino médio integrado.
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Entdo, foi feito na base de colcha de retalho, né? Pegou o
gue um campus tal fez e o outro fez, juntaram e montaram
uma [disciplina] bem tradicional, uma [disciplina] muito
igual a que é no ensino médio regular, ndo técnico, em que
os alunos tém uma carga horaria maior, tém laboratorios.
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Entdo, quando abriu o integrado, desde quando abriu a
primeira turma do integrado, eu j& pedi uma disciplina
la na FPA, porque eu gostava de trabalhar com esse publico,
ja desde essa primeira experiéncia que eu tinha tido alguns
anos antes.

Era o primeiro ano de um integrado, entdo todos 0s
professores estavam... principalmente os que séo do nucleo
béasico, que sdo de disciplinas ndo ligadas a formacéo técnica
e, sim, a formacdo do ensino médio, todos eram
ingressantes. Entdo, eram pessoas entusiasmadas,
imaginando possibilidade de crescimento.

3. “a gente niao pode
esquecer [..] que eu
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Olha, o integrado, para mim, essa é uma palavra ndo
condiz com a estrutura que nos temos. Nos tentamos fazer
projetos interdisciplinares, multidisciplinares. @)
envolvimento é pequeno.

Mas o que acontece, no Instituto Federal, ele € justaposto.
Vocé pega o médio, vocé pega o técnico, vocé coloca um
do lado do outro e chama de integrado, mas ele é
justaposto.

[...] que a gente conseguisse fazer pontes com todos
aqueles professores que sdo enclausurados nas suas
disciplinas. Os professores da parte técnica, ndo sao todos,
é claro, mas a maioria € mais fechada dentro daquele
componente que ele se sente na obrigacéo de transferir e ndo
conseguir ver outras formas de trabalhar fora daquela
estrutura com a qual ele ja esta habituado. Néo sei se ndo
consegue ou se ndo quer. Porque dé trabalho.

[...] beleza, vamos trabalhar por area. Mas o planejamento
precisa, tem que ser por area, os critérios de avaliagcdo
precisam ser por area. Entdo isso ndo acontece nem dentro
das areas. Entdo vocé tem 14 um monte de disciplinas, que
uma, quando conversa com a outra, conversa por boa
vontade dos professores no corredor, entendeu? A gente
nao tem espacos institucionais para isso, ta?

[...] eu nunca consegui trabalhar dentro desse bloco, porque
[determinadas disciplinas] sdo estruturadas para
atender a parte técnica. Entdo, elas ndo comecam na
linearidade esperada da construcdo da ciéncia. Entdo, nos
poderiamos andar juntos se esse bloco fosse pensado
como bloco [...]

[...] vocé da aula.. Vocé faz atribuicdo de aula por
componente curricular, vocé faz o planejamento por
componente curricular, os planos de aula, ne? Ah, os
professores podem se juntar e coisa... Ndo, mas vocé tem
que subir no SUAP um plano de aula por componente

estou ali

lecionando

num curso integrado”

Formacdo integrada ou
fragmentada: mas para

qué?
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curricular, vocé lanca as faltas por componente
curricular, vocé lanca as notas por componente
curricular, mas a aprovacao é por area.

[...] mas, eu vou te falar que a maioria dos professores ndo
faz ideia... e dos dois lados, t4? O professor do médio ndo
faz ideia do que que um técnico em automacao faz e o
cara do técnico em automacdo nao faz ideia, ainda mais
se for pegar disciplinas que, talvez, a gente ndo fez no...
nossa coisa... Por exemplo, sobre o que que se trata de
Historia da Africa [...]

Entdo, toda a estrutura do curso, hoje, se vocé pegar o PPC
do curso, vocé tem os objetivos no perfil do egresso e vocé
tem, ali, os objetivos da ementa de cada disciplina, cada
um na sua caixinha.
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Entdo, segue a estrutura institucional, vocé recebe o seu
plano de aula, vocé tem que fazer o plano da sua aula. VVocé
olha a ementa da sua coisa e toca o barco.

[...] passa a ter a formacédo cidada. Ndo que o outro ndo
tenha também, deveria permear todos 0s cursos, mas no
integrado isso € mais necessario. A gente pega alunos mais
jovens, mais imaturos, que passam o dia inteiro na escola,
entdo esse olhar de integracéao, teria que ser passado para
eles e ndo essa fragmentacéo a que estdo expostos.

[...] eu acredito, que se é integrado, devia ter projetos
interdisciplinares como uma das disciplinas, em que
houvesse horario para essas trocas, para essas
discussdes. E ndo existe.

[...] procurar a comunidade para ver sobre os problemas que
a gente estava enfrentando. E ai, a gente perguntou para
professores da rede municipal e estadual [da cidade] como
eles estavam fazendo para lidar com conteddos
interdisciplinares, né? Se trabalhava antes e como estava
depois da pandemia e, basicamente, o pessoal falou assim.
Quem tinha isso no curriculo, conseguiu manter no
ensino remoto. Agora, quem fazia isso porque
conversava com o0 coleguinha do lado, ndo estava
conseguindo fazer, porque ele ndo encontra mais o
coleguinha do lado para poder fazer.
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[...] o integrado, ele € diferenciado. Entdo, ele deveria ter
uma coordenacdo dedicada e ndo tem, ele fica no mesmo
balaio dos cursos subsequentes e concomitantes, quando
esses cursos estdo lidando apenas com a formacéo
técnica, quando o integrado ao integrar o ndcleo comum,
passa a ter a formacéo cidada.
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A estrutura de organizacdo didatica, grade curricular, a
estrutura horaria, mesmo, semanal que a gente tem, hoje,
para os alunos, apensar de o terceiro ano ter uma carga
horéaria reduzida, na pratica, impede o aluno de fazer
estagio. Isso é uma coisa ruim.

Mas o0 que eu ouco é que o professor é soberano. E o que
eu digo é que a gente atua em um curso, ndo em
disciplinas isoladas. Se ndo sao disciplinas isoladas e € um
curso, a orientacdo pedagogica deve permear todas as
disciplinas, nés temos que estar afinados na nossa forma de
atuar e ndo ha aceitacdo para tal. Entdo, esse integrado, eu
acredito que falta um longo caminho para que ele,
realmente, seja um curso integrado.

4. “o institut
s6. A forma
forma de
nao €
uniforme”
Cultura,
institucional
educacionais

0 Nao é um
de lidar, a

trabalhar
totalmente

proposta
e politicas
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Para mim, na realidade, tem um... eu gosto muito de dar
aula, eu acho que eu lido bem com o jovem. A Unica coisa
gue me decepcionou um pouco foi ndo poder exercer a
pesquisa para a qual direcionei a minha formagao
durante muitos anos. Porque no Instituto Federal existem
alguns campus com cursos [da area], mas ndo € o caso do
campus onde eu ingressei, € um campus muito voltado
para a parte técnica [...]
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Isso quando a gente ndo ouve aquelas coisas de sempre, de
falar que é bobagem, né? Que ndo precisava ter no curso,
né? Inclusive na discussdo do curriculo de referéncia, ai,
qguando se falou sobre questdo de... questdes raciais e
participacdo da mulher e tal, o pessoal falou na reuniéo que
isso era bobagem, que isso ndo precisava ter no curso,
porque a empresa ndo estava interessada nesse tipo de
coisa na hora de contratar o profissional. Ai eu falei, né?
Se vocé acha que é bobagem, porque que aqui sO tem
homens, heteros e brancos e ninguém passa por esse tipo de
problema.

5. “ensino técnico

aprender a mexer com
0 torno. Nao tem que

ficar falando

consciéncia negra [...]
a gente ainda precisa

superar isso”

(0] ensino médio

integrado tensiona

funcbes da educacdo

profissional e escolar

é

de

as
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[...] eu procuro botar os contetudos conectados com o que
vocé pode fazer de uso para isso. Para que eles tenham
uma formacdo um pouco mais critica, que sejam capazes
de atuar com bagagem, né?
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Tanto que quando chega no ultimo ano, em que eles tém o
tal projeto integrador, o0s projetos integradores,
teoricamente, ele deveria integrar todos 0s
conhecimentos, mas ele fica, exclusivamente, na area
técnica. [...] E, ai, as outras disciplinas dao aquela
pincelada de contextualizar socialmente, mas ndo ha um
projeto integrador que permeie a formagdo do
estudante. N&o sei se € bom eu estar falando isso ndo, mas...

E acho que essa voz da pedagogia como uma forma para
atuar melhor, ndo com o aluno de inclusdo, mas com todo
aluno, porque nossos alunos séo muito diversos. Porque que
ao aluno deficiente é dado um olhar especial, ndo acredito
gue ele ndo tenha que ter, ndo, acho que ele tem que ter, mas

6. “Isso tem que vir de
cima. NOs vimos que
do chéo de fabrica nao
funcionou. Nos
tentamos, né?”:
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0s outros também tem que ter. E dai, acho que vem isso, | trabalho docente,
porque a formacgdo acabou e ndo vem isso nas reunides | formacdo docente e
de coordenacao [...] por que que este setor estd sendo | condicGes institucionais
privilegiado e a formacao professores ndo esta?

[...] houve um aviso e a formacao continuada morreu e
ndo houve mais nenhuma mobilizacdo nesse sentido e
iSso me incomoda.
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[...] mas num campus como 0 nosso que a gente nao tem
um professor concursado de educacdo. N6s temos dois
cursos de licenciatura e mesmo sem a licenciatura, nesses
cursos de formacdo basica, como é que noés nao temos
educadores, pedagogos, atuando como docentes? Nao tem.

No terceiro ano nos pedimos que fosse criado um comité,
uma comissdo, dessas trocentas comissdes que tem I, para
que pudesse ser computado o horéario. Criou-se e, depois,
tirou-se, porque ndo existia na estrutura do Instituto essa
gaveta. Entdo, isso nos foi dito que isso s6 podera acontecer
no Instituto, quando houver a reestruturagdo do PPC.

Isso tem que vir de cima. Nos vimos que do chdo de
fabrica ndo funcionou. Nés tentamos, né? Alguns

professores fizeram esse grupo e ndo funcionou.

Mas desde que eu comecei a atuar nisso, eu comecei
procurar material para ler, por conta propria, né? Para
poder ter um pouco mais de conhecimento, de teoria,
sobre como que eu ia lidar na sala de aula, né?
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Agora, hoje, eu vejo nas disciplinas que eu estou fazendo no
curso de licenciatura, basicamente, tudo o que vejo ali
tem aplicacdo imediata na sala de aula. Seja presencial ou
virtual. Tudo o que eu vou vendo ali nas disciplinas tem
aplicacdo imediata.

A gente comeca a compreender, né? [...] E engracado,
algumas coisas a gente vé que a gente estd muito
acostumado a ouvir, por esse tempo todo em sala de aula,
como, por exemplo, a avaliacdo diagnostica, somativa, mas,
por exemplo, alguns tipos de avaliacdo diferentes é coisas
assim, que eu fui ouvir falar na disciplina.

Inclusive, porque eu comecei a dar aula relativamente novo,
né? Entdo, chegar numa sala, principalmente de um noturno,
que o pessoal € bem mais velho que vocé. Sem experiéncia,
a gente fica meio assustado de como que a gente vai lidar
nessa situacao.

Quando alguém fala que vai instalar um ventilador de teto,
trocar uma tomada ou alguma coisa, todo mundo fala:
cuidado, eletricidade é perigoso, vocé devia fazer um
curso ou chamar alguém que entende. Porque que aula
nao se entende da mesma maneira, né?

E eu tenho muita tranquilidade para dizer que néo sei,
quando ha algo que eles querem saber. Porque como eles
perceberam que eu estou atenta com inovacdes, as vezes,
vem umas perguntas, assim, que ndo tem nada a ver com o
que eu estou ensinando, que é distante, as vezes até € distante
da disciplina [...] E isso, também da a seguranca para o
aluno, porque aquela postura de professor que se sente
ameacado com perguntas, 0s meninos ndo percebem dessa
forma, né?
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Eu gosto de dar aula no noturno, mas de disciplinas
diferentes das disciplinas que eu gosto de trabalhar no
integrado. No noturno eu gosto mais daquelas disciplinas de
final de curso, em que a gente pode aproveitar a
experiéncia dos alunos que trabalham na area, né? E
trazer essa experiéncia para enriquecer a aula, né? Mas
é diferente, a gente precisa de estratégias diferentes para
atender publicos diferentes.

[...] naquela época, eu ia falar: faca a licenciatura, porque
vocé vai ver que é importante. E coisas que a gente repete,
ndo que a gente repete, mas eu escuto direto na sala dos
professores. Ah! E chatice, esse negdcio aqui, esse monte
de baboseira de Vigotski e Paulo Freire e coisa, que nao
ajuda em nada na sala de aula. E o cara que ndo quis parar
para ouvir e prestar atencdo no que esta ali. Bobagem €é o
cara que esta falando isso.

[..] & medida que a gente vai envelhecendo... vai
acontecendo um processo de invisibilidade, é como se vocé
deixasse de importar, porque a nossa sociedade valoriza
muito a juventude. Mas, na sala de aula, esses jovens me
enxergam e me valorizam. Respeitam o que eu tenho a

dizer, gostam do que eu tenho a dizer, entdo, é uma
visibilidade no periodo de invisibilidade social.

7. “a minha sensacao
era: nos estamos num
barco sem rumo no

meio de
tempestade”

A implementacdo do

ensino
emergencial

uma

remoto
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Vocé sabe que eu estou... eu cheguei a pensar em ver
minha aposentadoria [ri]. Porque eu fiquei muito exaurida,
porque, é claro que, assim como eu tive uma sobrecarga e
tive problemas familiares que exigiram de mim, os outros
também tiveram.

[...] foi terrivel, porque houve a suspensdo das aulas, [...]
entdo de 16 de marco a 8 agosto a suspensao de aulas, mas,
ao mesmo tempo, foi pedido, [...] ao integrado, foi pedido
que nds mantivéssemos 0s nossos horarios em que tinhamos
aulas com as turmas, abrindo salas e plataformas virtuais
para um acolhimento de estudantes. Nos ndo tinhamos,
muitos de nos, né? Alguns ja tinham experiéncia com
essas plataformas, eu, particularmente, ndo tinha
experiéncia alguma, foi na raca mesmo.

Cada um procure se formar e, alguns, por ter mais
disponibilidade, ou por ter mais intimidade, ou ja
conhecerem o Moodle, foram se familiarizando, foram
fazendo.

[...] cada professor falava: Ah, eu quero meu encontro com
a turma segunda-feira 7h da manhd. Eu quero o meu quarta,
as oito horas da noite, eu quero 0 meu... e ai ficou tudo
espalhado. E ai, as coordenacfes tém feito esse esforco,
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tém encontrado, acho que, bastante resisténcia nisso para
conseguir colocar alguma coisa.

Alguns tem uma resisténcia muito grande, inclusive a
algumas orientacdes pedagdgicas, independente de... [...] eu
ndo vou mexer no contetido de ninguém. Eu jé percebi que
essas caixinhas sdo sagradas.

[...] boto uma atividade toda semana para valer presenca?
Ou a presenca é automatica? Se o aluno me entregar um més
depois, eu s6 lanco a nota dele ou tem que lancar a presenca
também? Ninguém sabe, ndo tem diretriz nenhuma.
Cada um faz de um jeito, do jeito que entende melhor.

[...] a Resolugéo fala para cada curso e cada disciplina
ver o que vai fazer. A Reitoria falou assim, vé ai, cada um
faz o que quiser e esta valendo, né? E cada curso ver, cada
disciplina vé se vai continuar no remoto ou ndo e coisa. Eu
entendo que para a Reitoria bater o martelo nessa coisa €
meio dificil, mas eu acho que a Reitoria devia ter delegado
para que os campi resolvessem algumas diretrizes minimas
de como que iria ser, né? Porque esta isso. Eu, realmente,
eu nao facgo ideia do que é que meus colegas estdo fazendo
atualmente.
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E 0 que ao aconteceu, numa das formacdes, com [nome do
professor] que tinha uma desenvoltura maior, é que alguns
professores que j& tinham mais familiaridade
monopolizaram, porque eles ja tinham perguntas adiante.
Entdo quem estava precisando do bé a ba, sé foi aprender
na marra. A formacao foi, realmente, deficiente, e, ai,
alguns foram fazer esses cursos, que sao oferecidos online.

E, mas eu achei que eu estava preparado. Nesses trés meses,
eu peguei, fiz 14, fiz um curso de ABS, tentei fazer o curso
de Moodle, s6 que o curso tinha que fechar turma. [...] Mas
eu achei que eu estava preparado, mas eu descobri que
nao.

[...] eu lembro que eu pedi pelo amor de Deus, que eu ndo
sou esse &s da computagdo, eu me viro bem, também néo sou
uma ignorante total, mas eu preciso de formacao.

[...] assim, o que foi oferecido para o Instituto [...] foi
aquelas trilhas formativas 14, da diretoria de EAD, que é um
negécio totalmente confuso, porque tem & ah,
coordenacdo de curso a distancia, produzir videoaula. Tem
varias coisas, que, t4, qual o seu objetivo? P§, eu sou
professor, estou precisando produzir videoaula, eu ndo tenho
que cair no caminho que vai me levar para ... sobre
coordenacdo de curso, entendeu? Entdo, o que foi oferecido
pelo instituto foi... Nossa! [fez movimento negativo com a
cabeca]
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Foi algo bem dificil e eu fui, eu sei que eu subutilizo. Eu
achei as ferramentas que permitiram que eu tivesse um
desempenho minimamente aceitavel e ficou assim.

[...] fui 14 e escrevi avalia¢des individualizadas para todos
os alunos no Moodle e depois descobri que eles néo
conseguem visualizar.

Eu achava que eu estava preparado. P9, eu fiz engenharia,
eu fiz um técnico, né? PO, estudei 7 anos para fazer
gambiarra. O problema é quando vocé precisa estar
fazendo as gambiarras, ao mesmo tempo em que vocé
esta precisando preparar aula, est online com os alunos,
entdo vocé ndo consegue fazer as duas coisas a0 mesmo
tempo. As vezes o tempo que Vocé perde para conseguir
colocar um microfone para funcionar...

Mas para mim foi muito pior, porque em termos de
trabalho triplicou, porque eu tive que preparar tudo o
gue eu ja tinha. Muita coisa esta dentro da minha cabeca,
né?

8. “[...] os alunos ficam
“eu nao estou
aprendendo nada,
estou s6 cumprindo
tabela”, “eu nao estou
aprendendo nada,
estou s6é cumprindo
tabela” e eu ndo estou
s0 cumprindo tabela.
Eu sei que muitos
professores estdo. A
gente ndo esta..”: o
esgotamento dos
professores e baixa
participacao dos alunos.
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Porque, a0 mesmo tempo, eu tive que passar a preparar
as minhas aulas com outro formato, com outra
linguagem, enxugar contetdo, que foi outra coisa que nos
tivemos muita dificuldade que os professores fizessem.
Alguns acham que tem que ter aquele mesmo pacotéo. Foi
algo bem dificil.

Entdo, o que eu decidi fazer foi fazer uma curadoria
pedagdgica em que eu passei a selecionar videos. Porque
eu tentei gravar e foi um desastre. Eu ndo tinha preparo para
isso, nem ambiente adequado, nem equipamento. Entdo, eu
gaguejava na hora e o fundo era o fundo do meu escritorio.
E, ai, eu passei a ficar assistindo e continuo fazendo isso.
[...] Entdo, eu uso essas video-aulas, disponibilizo dois
textos de apoio e os meus slides de aula. Entéo, para cada
assunto eu tenho quatro materiais. [...] E sempre indico,
olha, quem quiser ir além e tal. E, ai, tenho que fazer isso
para cada contetdo, mesmo aqueles conteldos que eu nao
vou trabalhar... e ainda seleciono as questdes de Enem, de
vestibular, para que eles possam... quem quiser vai ter o
material. E cobro quase nada disso. [...] E nessa das
atividades, eu ndo consigo dar uma atividade e néao
corrigir? Como € que eu vou fazer algo e ndo corrigir. E eu
tenho 240 alunos [...]

[...] a maioria dos professores relata muita cépia, muito
plagio. Copia de colegas, muito plagio de sites, quando as
disciplinas permitem, né? A cdpia é quando sédo as listas de
exercicio, que tém a data limite para entrega. Ai pinga um,
pinga outro, no dia da data limite caem 30, varios iguais e é
facil, para os professores, saberem quem esta copiando [...]
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Do mesmo jeito, cada um na sua caixinha. Cada um
fazendo a ... sua coisa. O que quebrou um pouco, foi esse
negécio de, realmente, da formacdo continuada, do
professor pegar e abrir o Moodle na frente de todo mundo e
falar: O, eu faco assim, eu faco assim. Fora isso vVocé n&o
faz nem ideia do que cada um esta fazendo. Cada um da
a nota de um jeito.

e
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[...] acho que ndo tem sido acesso néo. Porque tem aluno
do integrado, que, por exemplo: Ah, professor, mas eu
estava sem computador. E, ai, a gente vai e descobre que a
pessoa ndo pediu o auxilio conectividade para ajudar a
comprar computador, celular e essas coisas. Ah, posso
entregar depois? Eu estava sem computador. Ai vocé olha
assim, mas vocé nao pediu no edital? O edital vai abrir de
novo. Ai a pessoa ndo pede, de novo. Chega no terceiro
bimestre e a pessoa fala assim... [balanca a cabeca em
negativo]. Na pratica, eu tenho ali 10/11 alunos dos 40 ali,
que estdo acompanhando minha disciplina, nas duas, do
primeiro e do terceiro ano, 25/30%.

Mas a presenca nos momentos sincronos, que o momento
sincrono passou a ser um momento de orientagdo para as
atividades, de tirar davidas, de aprofundamento de algum
assunto. Esses momentos ficaram muito esvaziados,
muito esvaziados mesmo. A turma do primeiro ano, que era
a mais assidua, as disciplinas que tinham mais alunos tinha
20 alunos. Entdo 50%, s6.

[...] porque, ai, quando houve essa reducdo, eles passaram a
ter s duas horas de atendimento sincrono por dia, s6 no
periodo da tarde, porque muitos alegaram que no periodo da
manhd tinham atividades domésticas, passaram a ter
atividades domeésticas, né? Entdo passou a ser o periodo da
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tarde com a sexta-feira livre. Entéo, era bem razoavel que
eles comparecessem [...]

[...] eu tive dois alunos que nunca deixaram de
comparecer em nenhum momento. Eles tém um
aproveitamento fantéstico. Alguns alunos que néao
comparecem, também, aparentemente, estdo com bom
aproveitamento [...]

Agora, eu ndo posso fazer da excecdo a regra. Tenho
casos pontuais de tudo: do aluno que ndo consegue se
concentrar em casa, do aluno que ndo tem espaco adequado
em casa, do aluno que, pelas redes sociais, a gente vé que o
aluno esta trabalhando, vendendo doce, vendendo Avon,
vendendo Natura e outras coisas, tem aluno que esta
casando... Entdo, tem de tudo, assim. Acho até complicado
dar uma coisa assim, porque eu ndo sei e qualquer coisa
gue eu te dar vai estar enviesada, entendeu?

Entdo, varios assumiram compromissos durante... eles sdo
de horéario integral. Durante esse periodo, porque nao
houve, na minha opinido, uma orienta¢ao no sentido de
gue vocés continuam estudando em horario integral.

E ndo houve uma organizacdo... um levantamento, assim,
turma x ... houve, assim, quantos tém equipamentos e
guantos ndo tém, mas ndo houve o cuidado de deixar o
professor saber... ndo é saber a situacdo, eu até ndo gosto
de saber muito da vida pessoal, porque vocé se envolve
emocionalmente e nem sempre isso € muito saudavel.
Mas de saber, assim, fulana ndo estd comparecendo porque
precisou trabalhar, fulano esta...
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E uma coisa que desanima a gente um pouco, porque...
Eu ndo sei se é porque eles ja viram que, tipo assim, ah,
ninguém vai reprovar mesmo, e... E outros eu ndo sei...
Alguns, eu acho... Eu néo sei, eu nem me sinto... Porque
assim, justamente, o que acontece hoje? A gente acha isso.
N&o é s6 eu que acho. Eu acho, os outros colegas acham, a
coordenacdo acha, mas a gente ndo sabe. E, ai, a gente fica
tomando decisdes baseado no achismo.
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Ha possibilidade de aproveitamento, acho que o que estou
querendo dizer é isso, mas como ndo foi estruturado nem
para os professores nem para os alunos, eu acho que o
aproveitamento ndo foi bom. Porque ndo houve um
planejamento adequado, uma discussdo com os alunos,
de como seria, do que eles poderiam fazer. Ficou muito
solto, ficou o que eu condeno, que é disciplinas isoladas em
vez de ser um curso com uma orientacgao.

9. “A gente tem
situacéo,
privilegiada,

sentido da formacéo

dos professores
estrutura da

escola publica, que por
mais que precise de

muita

comparada as escolas
estaduais ndo tem nem
0 que se falar”: os

distanciamentos
aproximagdes da

Federal das demais

redes de educacao

uma
ne,
no

, da
nossa

coisa,

e
Rede
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Querendo ou ndo, tudo o que esta ali, esta porque a gente
correu atras de verbas, de orcamento, entendeu?
Professores, direcdo e até Reitoria e coisa e tal. E, assim, isso
passa por tantas coisas, sabe?

[...] eu tinha um laboratério com 20 maquinas, tinha 4 sem
funcionar? Eu conseguia colocar algumas duplas e coisa e
tal. Piorava a qualidade da aula? Sem duvida! Mas eu
conseguia ter alguma atividade. Agora nao, a gente ficou
dois dias sem Moodle essa semana. E isso € um problema
crénico do Instituto, entendeu?

Algumas, agora, ndo faz diferenca. As deficiéncias que a
gente tinha nos laboratorios, agora, ndo faz diferenca,
né?
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[...] porque, ai, quando houve essa reducéo, eles passaram a
ter s6 duas horas de atendimento sincrono por dia, s6 no
periodo da tarde, porque muitos alegaram que no periodo da
manhd tinham atividades domésticas, passaram a ter
atividades domésticas, né? Entdo passou a ser o periodo da
tarde com a sexta-feira livre. Entéo, era bem razoavel que
eles comparecessem [...]

Agora, eu ndo posso fazer da excecdo a regra. Tenho
casos pontuais de tudo: do aluno que ndo consegue se
concentrar em casa, do aluno que ndo tem espaco adequado
em casa, do aluno que, pelas redes sociais, a gente vé que o
aluno esta trabalhando, vendendo doce, vendendo Avon,
vendendo Natura e outras coisas, tem aluno que esta
casando... Entdo, tem de tudo, assim. Acho até complicado
dar uma coisa assim, porque eu ndo sei e qualquer coisa
gue eu te dar vai estar enviesada, entendeu?

E ndo houve uma organizacdo... um levantamento, assim,
turma X ... houve, assim, quantos tém equipamentos e
quantos ndo tém, mas ndo houve o cuidado de deixar o
professor saber... ndo é saber a situacdo, eu até nao gosto
de saber muito da vida pessoal, porgue vocé se envolve
emocionalmente e nem sempre isso € muito saudavel.
Mas de saber, assim, fulana ndo estad comparecendo porque
recisou trabalhar, fulano esta...
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[...] o remoto abriu uma chance que ndo existia no
presencial, que era, a formacdo estava sempre sendo
percebida como algo obrigatdrio que a gente tem que ir la e
cumprir. Mas ndo havia uma adesdo. N&o havia um
sentimento de que eu preciso disso para atuar melhor. E no
remoto, como ninguém tinha experiéncia com o remoto, e
alguns que tinham muito diferente disso que nds tivemos
que viver, eles passaram a ter um olhar para a formacéo
de que isso pode me ajudar, tem ai algo que pode
contribuir para a minha forma de atuar.

10. “eu acho que vou
aproveitar muito disso
que eu fiz. Que eu
aprendi no susto, no
desespero, no choro e
no ranger de dentes” -
Sofrido, mas potente: as
reflexdes pedagogicas
impulsionadas pelo
ensino remoto.
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Eu acho que ficou mais desintegrado remotamente, ficou,
realmente, cada um no seu quadrado com algumas
orientacbes gerais de reduzir conteudo, trabalhar com
conhecimentos essenciais, buscar ndo sobrecarregar 0s
alunos.

Posso citar Alceu Valenca? Ta pior, vai piorar. [...] as
coisas, ai, mudam em questdo de horas, né? A gente vai
entrar em alguma forma de ensino hibrido que... vai... ou
vai sobrecarregar a gente mais, sabe? Que vai
sobrecarregar a gente ainda mais, porque, cComo € que eu vou
dizer? Vocé tem que fazer o servigo duas vezes: vocé tem
que fazer o presencial e vocé tem que fazer o... sabe? As
linguagens e as coisas ndo funcionam. A gente ndo consegue
colocar o Moodle para funcionar, a gente nunca vai

conseguir transmitir aula ao-vivo.
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Entdo, ou vai ser um hibrido que a gente vai... vai piorar a
qualidade, porque vai colocar mais coisa em cima do
professor, que a gente ndo vai conseguir fazer, ta? E o
aluno que esta em casa, vai ficar na expectativa de conseguir
assistir... ndo vai conseguir assistir!

Ou a gente vai colocar o aluno para assistir aula uma semana
sim, semana ndo. E na semana que ele estiver em casa? Ai
ele vai ficar com um trabalhinho para fazer, alguma coisa,
mas, na pratica, a carga horéaria do curso vai cair pela
metade. O contetdo que vai ser trabalhado vai cair pela
metade, das duas uma. Ou eu vou continuar trabalhando
com os meus fiéis 10 alunos que estdo toda semana ali, no
encontro ao-vivo comigo ali.

[...] mas eu ndo tenho davida de que se a nossa qualidade
do ensino ndo era aquela que a gente gostaria, antes da
pandemia, por n razdes, com a pandemia vai piorar com
certeza, sabe? Ou a quantidade que a gente tem de alunos
diminui, porque esté dificil.

Eu estava pensando assim, com essas reformas que a
gente, que ndo sabe como vai ficar nossa carreira,
possiveis extin¢des de cargo, tipo, o que que eu faria?
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5.2 A constituicdo de nucleos de significacao

Nesta terceira etapa do procedimento, construimos os Nucleos de Significacao a
partir da articulagdo dos indicadores, pelos mesmos critérios de similaridade,
complementaridade e/ou contradi¢do. Neste movimento, nos remetemos ao objetivo geral
desta pesquisa, isto &, explicitar e analisar as significacdes dos participantes. Articulamos,
portanto, dois nucleos:

e Nucleo 1 -“Acho que outros campi, que cresceram com todas essas mudancas,
foram entendendo o porqué dessas mudangas”: entre a cultura institucional e
as novas propostas educacionais no processo de expansdo da Rede Federal de
EPT.

e Nucleo 2 — “[...] a nossa qualidade do ensino ndo era aquela que a gente

gostaria, antes da pandemia, por n razdes. Com a pandemia vai piorar com
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certeza, sabe?”: As reflexdes de professores sobre o trabalho que desenvolvem e

suas condicdes no curso do ensino remoto.

Ambos os Nucleos, em nossa perspectiva, auxiliam na ampliacdo do entendimento

acerca dos contetdos organizados nos indicadores, na busca por desvelar suas relagoes

de producdo. Nos quadros 1 e 2, a seguir, mostramos a articulacdo dos indicadores,

primeira coluna, em fun¢éo dos ndcleos, segunda coluna.

Quadro 2. Constituicdo do primeiro Nucleo de Significacdo em funcéo dos indicadores

Indicadores

Nucleo de Significacdo

1. Entre motivagOes e experiéncias: 0
ingresso na Rede Federal e no ensino
médio integrado

2. “Eu pisei na lama do dilavio” Sobre
inaugurar um campus ou iniciar a atuacdo
na abertura do ensino medio integrado.

3. “a gente nao pode esquecer |[...] que
eu estou ali lecionando num curso
integrado” Formacdo integrada ou
fragmentada: mas para qué?

4., “o instituto nao ¢ um s6. A forma de
lidar, a forma de trabalhar ndo ¢
totalmente uniforme” Cultura, proposta
institucional e politicas educacionais

5. “ensino técnico é aprender a mexer
com o torno. Nao tem que ficar falando
de consciéncia negra [...] a gente ainda
precisa superar isso” O ensino medio
integrado tensiona as fungGes da educacgéo
profissional e escolar

6. “Isso tem que vir de cima. No6s vimos
gue do chédo de fabrica ndo funcionou.
Nos tentamos, né?”: trabalho docente,
formacdo  docente e condi¢bes
institucionais

Nucleo 1 - “Acho que outros campi, que
cresceram com todas essas mudancas,
foram entendendo o porqué dessas
mudancas”; entre a cultura institucional e
as novas propostas educacionais no
processo de expansao da Rede Federal de
EPT

Quadro 3. Constituicdo do segundo Nucleo de Significacdo em funcdo dos indicadores
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Indicadores Nucleo de Significacdo

7. “a minha sensac¢ao era: nos estamos | Nucleo 2. “[...] a nossa qualidade do
num barco sem rumo no meio de uma | ensino ndo era aquela que a gente
tempestade” A implementacéo do ensino | gostaria, antes da pandemia, por n
remoto emergencial razdes. Com a pandemia vai piorar
com certeza, sabe?”: As reflexdes de
8. “[...] os alunos ficam “eu nio estou professores sobre o trabalho que
aprendendo nada, estou s6 cumprindo | desenvolvem e suas condigdes no curso
tabela”, “eu nio estou aprendendo do ensino remoto.

nada, estou s6 cumprindo tabela” e eu
ndo estou s6 cumprindo tabela. Eu sei
gue muitos professores estdo. A gente
nao esta...”: 0 esgotamento dos
professores e baixa participacdo dos
alunos.

9. “A gente tem uma situacao, né,
privilegiada, no sentido da formacéo
dos professores, da estrutura da nossa
escola publica, que por mais que
precise de muita coisa, comparada as
escolas estaduais ndo tem nem o que se
falar”: os distanciamentos e
aproximagcdes da Rede Federal das
demais redes de educacao.

10. “eu acho que vou aproveitar muito
disso que eu fiz. Que eu aprendi no
susto, no desespero, no choro e no
ranger de dentes” - Sofrido, mas
potente: as reflexdes pedagogicas
impulsionadas pelo ensino remoto.

5.2.1 Nucleo 1 - “Acho que outros campi, que cresceram com todas essas mudancas,
foram entendendo o porqué dessas mudancas”: entre a cultura institucional e as novas

propostas educacionais no processo de expansdo da Rede Federal de EPT

Este primeiro Ndcleo de Significages promove o debate acerca da tensdo entre o
velho e 0 novo no processo de expansdo da Rede Federal de EPT, evidenciado nas
significacOes dos docentes participantes. Nesse movimento articulado, o velho ndo some
para dar lugar ao novo, mas é por este mediado. Isto &, o novo contém o velho em seu

processo de atualizagdo. Assim, buscamos evidenciar esses movimentos, conforme nosso

117



primeiro objetivo especifico: analisar sob o prisma da categoria historicidade a
constituicdo da educacéo profissional, no pais, como uma mediacdo fundamental para a
constituicdo das significagdes dos professores que desenvolvem sua atividade docente em
um campus do IFSP. No caminhar dessa analise, iniciamos a apresentacdo de mediagdes,
conforme nosso segundo objetivo especifico: analisar as mediacfes que constituem as
significacOes sobre a docéncia no ensino médio integrado durante o ensino remoto.

Comecamos o processo analitico e interpretativo do ndcleo discutindo o
movimento de integracdo dos professores & instituicdo pesquisada, pois, trata-se de um
campus novo. Por um lado as relagOes estabelecidas no inicio das atividades do campus,
na proposicdo dos primeiros cursos, direcionam para certos entendimentos sobre a
instituicdo, por outro, os professores trazem motivacGes e expectativas singulares, que
vém se construindo no processo de suas candidaturas ao concurso publico e passaram a
constituir essa pratica em construcao.

Com diferentes trajetdrias, que envolviam a docéncia, 0s sujeitos apresentaram as
mais diversas motivacdes para candidatar-se ao concurso publico do IFSP. Destacamos
que dois dos participantes foram alunos de cursos concomitantes/subsequentes, quando
jovens, em CEFETs, e iniciaram sua trajetoria docente lecionando em institui¢fes de
ensino profissional. Estes profissionais, professores de areas de formacdo técnica,
relataram participacdo na inauguracao do campus. O restante, de areas de formacdo do
ensino médio, ingressou, no campus, a partir da implantacdo do ensino médio integrado
ao ensino técnico.

O ingresso desses professores no IFSP foi marcado por atividades que
extrapolavam aquelas tipicas da docéncia, de planejamento e licenciatura em sala de aula.
Os professores pioneiros relataram o intenso trabalho para implementar as mais diversas
condicBes necessarias ao funcionamento do campus, desde adequacgdo das instalagdes
fisicas de salas de aula, passando por planejamento e requisicdes de compras de materiais
para os laboratorios, até o planejamento dos cursos, integrando as primeiras comissdes de
Projeto Pedagdgico de Curso (PPC).

O curriculo dos cursos integrados, apesar de constituir uma objetivacdo
importante para compreensdo do ensino médio integrado ao ensino técnico na instituicéo,
ndo € objeto de investigacdo desta pesquisa. Entretanto, nos interessam as relacdes
estabelecidas pelos docentes com esses documentos, indicadas nas significacOes
analisadas, pois revelam movimentos de producdo de formas de pensar, sentir e agir no

contexto educacional.
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Os professores herdeiros das condic¢des inicialmente implementadas no campus,
por sua vez, ingressaram na instituicdo no periodo de finalizacdo dos PPC dos cursos
integrados. Alguns puderam influir nos planos de suas disciplinas, outros iniciaram suas
atividades com os PPC prontos, elaborados por docentes de outras areas. Em suas falas,
esses professores mais novos, evidenciaram sua desconexao do processo inicial dos
cursos, de suas justificativas sociais e pedagogicas e da elaboracdo dos planos de
disciplina. Este processo foi significado de forma negativa por alguns deles:

Bl - <A gente chegou e uma das primeiras coisas que a gente tinha que
fazer era integrar a comissdo de curriculo, porque tinha que entregar o
PPC do curso [...] J& tinha um copiado de algum lugar, mas estava nas
épocas de revisdo e a gente ia poder fazer do comeco. Mas a gente nao
tinha nocéo do que era o Integrado, a gente ndo tinha tido acesso a
nada. Entdo, a gente fez qualquer coisa para constar, sem entender a
gravidade que era aquele curriculo, aquele PPC... O quéo
importante é aquilo. E a gente esta tendo que lidar com esse PPC até
hoje.”
P6 — “Entdo, foi feito na base de colcha de retalho, né? Pegou o que
um campus tal fez e o outro fez, juntaram e montaram uma [disciplina]
bem tradicional, uma [disciplina] muito igual a que é no ensino médio
regular, ndo técnico, em que os alunos tém uma carga horaria maior,
tém laboratorios.”

Apesar de o campus dispor de uma estrutura adequada para o ensino profissional,

as disciplinas do ensino médio, muitas vezes, ndo tém a mesma estrutura. Nesse caso, a
professora fala de “laboratério”, que podemos entender abrangendo tanto uma estrutura
fisica especifica, quanto carga horaria curricular direcionada a essas atividades. A
disciplina é enxuta, se comparada com o ensino médio regular, o que impde, ao professor
ingressante, o desafio de selecionar contetdos essenciais a serem trabalhados em sala de
aula, com ou sem a ajuda do PPC, pois este foi elaborado as pressas e, conforme explicam,
sem um critério pedagdgico orientador.

E curioso notar, que, se por um lado ha reclamacdes de professores de disciplina
de formacdo geral, um professor da formacéo profissional considera o Integrado como
uma oportunidade de trabalhar contetidos com mais calma e consisténcia.

BB - <[...] 0 aluno tem um pouco mais de tempo para amadurecer
alguns conceitos. E a gente na disciplina também consegue fazer isso,
porque no Integrado a disciplina é anual, entdo a gente fica com o
aluno um ano. [...] Olha, isso aqui que a gente cursou la do primeiro
bimestre, isso vai, né? Resultar nisso aqui e tal.”

Essa diferenca pode ser esclarecida se trouxermos as referéncias com as quais 0s

professores dialogam. O professor de formacéo geral tem como referéncia a estrutura
curricular de uma escola de ensino médio; o professor da formacéo profissional, por sua

vez, tem como referéncia 0s cursos concomitantes/subsequentes tradicionalmente
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desenvolvidos em instituicfes de educacdo profissional, que, nesse campus do IFSP, sdo
realizados em formato modular.

. — “Entdo também ¢ um desafio para mim, como eu posso dizer, me
despir dessa ideia de vestibular, vestibular e vestibular o tempo
inteiro isso e entender um pouco 0 que é um ensino técnico
integrado.”

Nas falas acima, os professores estdo debrucados sobre 0 mesmo curso em que

lecionam, o Integrado, mas suas referéncias para discuti-lo sdo distintas. Isso nos remete
ao processo histérico de separacdo entre formacdo geral e formacdo profissional,
estabelecido na dualidade estrutural da educacdo brasileira. Essa divisdo separou a
trajetoria de estudantes, mas também de professores da educagdo profissional de
professores da educacdo em geral, desenvolvida em dois sistemas distintos.

Uma vez que atuam no Integrado, cuja proposta € a integracao da formacao geral
a formacdo profissional, tais referéncias, historicamente engendradas na referida
dualidade, constituem a docéncia na instituicdo, estejam elas explicitas ou nao.

. —“[...] no IFSP, a sua historia ¢ muito importante, por ele vir de uma

escola que era somente técnica e muito instrumental. Antigamente

se falava em mercado de trabalho e ndo mundo do trabalho [...]”
A fala do professor apresenta a relevancia de se considerar a educagédo ofertada ao

longo da histéria da instituicdo, ndo apenas a proposta a partir da criacdo dos Institutos
Federais. Dadas as considerag0es apresentadas acerca da confec¢do dos PPC dos cursos
Integrados, nos perguntamos se para além da insercao das disciplinas de formacéo geral
(do ensino médio), houve mudancas significativas na educagdo ofertada. Haveria a
integracdo entre formagdo geral e profissional, conforme o embasamento teorico-
metodoldgico do Ensino Médio Integrado? Algumas falas indicam que no seu trabalho, o
professor olha o curso a partir da propria disciplina e que desconhece a formagéo
profissional ofertada, no curso, como na fala abaixo:

Bl —“Eu desconheco. Eu ndo recebi este convite [para participar de
uma formacéo sobre o ensino médio integrado]. Eu acho que eu teria,
com certeza, participado. Acho que os professores que trabalham mais
com os projetos integradores, tem alguns professores do nicleo comum
que também trabalham, acho que eles devem ter uma nogdo melhor. S6
que eu ndo trabalho com projetos integradores. Acho que, talvez, por
estar lotada na [nome da &rea], por dar aula em outros cursos e tal. Eu...
nunca chegou esse convite. Entdo eu realmente desconheco o que a
[area técnica] faz. Eu desconhego total.”

Ao contrario da integracdo, a fala do professor, indica uma fragmentacéo dificil

de ser transposta:

P6 — “Mas o que eu ouco € que o professor é soberano. E 0 que eu
digo é que a gente atua em um curso, ndo em disciplinas isoladas.
Se ndo sdo disciplinas isoladas e é um curso, a orientagdo pedagdgica
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deve permear todas as disciplinas, n6s temos que estar afinados na
nossa forma de atuar e ndo ha aceitacéo para tal. Entao, esse integrado,
eu acredito que falta um longo caminho para que ele, realmente,
seja um curso integrado.”

Quando perguntamos sobre os esfor¢os institucionais ou recursos disponibilizados

para apresentar parametros ao trabalho do docente ingressante no Integrado, houve
criticas com relacéo a inclusdo dos professores novos:

Bl - “E assim: vocés chegaram aqui, agora, vocé é professora do
Instituto, se vira ai. Como se a gente nascesse sabendo. Foi muito
dificil isso.”

Essas falas demonstram o desconforto em estabelecer, individualmente, um
direcionamento préprio acerca do trabalho na instituicdo, visto que o trabalho docente é
coletivamente orientado. O que esta em evidéncia é afirmacdo da desnaturalizacdo do
trabalho docente, que, como pratica social, € constituido histérica e socialmente na
relacdo com a cultura.

O professor ndo “nasce sabendo” sobre a instituigdo em que trabalha, este
conhecimento advém do esforco institucional em compartilhar a proposta educacional e
seu embasamento. Se esse esfor¢co ndo ocorre, ele precisa descobrir na pratica, vai
obtendo informacdes de forma fragmentada, sem, necessariamente, garantir uma visdo do
todo.

Em contraponto, um dos participantes ndo demostra 0 mesmo movimento de
critica. Para ele, a trabalhosa insercao no IFSP indica certa continuidade em sua trajetoria
docente, acompanhada de grande satisfagdo em fazer parte dessa construcéo inicial:

. — “Eu e os professores de inicio 1a. Eu montei laboratorio, eu montei
cadeira, arrastei equipamento... essas coisas. Eu fiz parte da
inauguracdo do campus, da construcdo do campus. Assim, me sinto
muito satisfeito.”

Ao contrario, um professor da formacdo geral reclama dos empecilhos para

inserir-se:

Bl - <E ¢ isso que é muito dificil, é sempre a sensacdo de dar murro
em ponta de faca, sabe? A gente tem que brigar pelos espacos. A gente
consegue conquistar espaco, mas a gente nao conquista os coracgoes
e mentes desse povo fechado, ai, que acha que tudo é uma grande
frescura, né? Isso eu acho que ¢ dificil.”

A briga por “espag¢o” mostra que a disputa politica, muitas vezes ¢ encarada como

uma disputa pessoal, em que alguns professores sdo mais conservadores e outros mais
progressistas. Sobre a participacdo politica na instituicdo, observamos movimentos
distintos. O professor da formacao especifica, sente-se parte da instituicdo como nao se
sentia na outra instituicio em que trabalhava, no IFSP considera ter suas opinides
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consideradas. Ja o professor da formacao geral relata a luta para inserir-se, para ampliar
o0 entendimento acerca do trabalho docente na instituicéo.

Bl - “No Paula Souza vocé da a sua aula e vai embora. Se vocé nio
faz parte da area administrativa da gestdo, se vocé ndo tem cargo, vocé
ndo opina. Vocé ndo opina. E nisso que eu ndo me senti parte da
instituicdo.”
. — “[...] 6 um espirito da federal que vem de sempre. Isso me
torna... hoje eu sou um profissional ... extremamente satisfeito. N&o
poderia estar em um lugar melhor do que na federal, lecionando que é
0 que eu amo fazer.”
.q— “A gente bate em muitos empecilhos ali para conseguir se inserir.
A extensdo ndo é considerada aula, a gente tem que todo ano brigar
porgue a aula de extensdo é aula. Pesquisa, tudo é voltado para
exatas.”
Bl - “Mas, ai, eu percebi que na extensdo a gente podia ter um
contato, de fato, com a comunidade e fazer a diferenca e levar
cursos... e fazer propostas mil, assim.”

Nas falas acima, um professor relatou satisfacdo em lecionar e outro em

desenvolver atividades de extensdo, mas 0 que sobressai € o conflito para o
reconhecimento da extensdo como atividade docente legitima. Isso ocorre a despeito do
ensino, da pesquisa e da extensdo serem consideradas pilares fundantes dos Institutos
Federais, previstos em sua lei de criacdo, Lei n. 11.892/2008, e sua articulacdo embasar
a orientacdo do processo educativo no IFSP:

O processo educativo desenvolvido no IFSP tem como base a
indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa e a extensdo, com a
especificidade de enfatizar as interagdes entre a instituicdo educacional
e 0s arranjos produtivos, bem como o desenvolvimento e a difuséo de
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos a partir da compreensdo da
relacdo indissociavel entre trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura, a
organizacdo e desenvolvimento curricular, em seus objetivos,
contetdos e métodos. (IFSP, 2019, p. 177)

A ndo dissociacdo entre ensino, pesquisa e extensdo pretende-se como

embasamento da organizacdo curricular a partir do PDI vigente. Diante de tamanha
dificuldade, relatada pelo professor, para o reconhecimento de suas atividades nesse
ambito, esta clara a existéncia de outros entendimentos, de gestores e professores do
campus, acerca das atividades de extensao. Essas atividades passaram a ser desenvolvidas
nas instituicdes federais de educacdo profissional a partir da criagdo dos Institutos
Federais e saem do escopo da aula tradicionalmente desenvolvida. Ndo séo objeto de
continuidade, fazem parte de um novo entendimento acerca da docéncia no IFSP.

N&o se estabelece novos contornos a docéncia da noite para o dia. No campus
pesquisado a maioria dos participantes critica a auséncia de orientacdo inicial especifica

quanto a proposta educacional para a qualificagdo de sua insercéo:
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. - “E, como tudo no instituto, a integragdo de verdade foi o diretor
chegar e falar: vocés tém tantas horas de aula, tantas, horas de num sei
0 qué [...]. Entéo, vocé entra no Instituto, te explicam a burocracia
do Instituto.”
B8 - [...] a gente teve uma integracéo, logo uns dois meses depois que
entrou no IF, 14 em 2016. Eles apresentaram em umas 8 horas, para a
gente, 0 que era o IF e, para mim, ainda ficaram muitas indagacGes.
Eu aprendo até hoje o que é 0 IF, t4?
B - [...] mas n#o foi muito boa. Foi como o instituto encara todas as
reunides, que é, basicamente, fazer informes, né? A gente teve aquela
formacdo 14 em S&o Paulo, logo que entramos [...] Propde uma coisa
aqui, mas nada que fosse uma formacéo de fato. Era meio que, assim,
€ uma apresentacdo do Instituto. Eu senti falta.

Nas falas acima, além da critica ao espaco ofertado aos professores ingressantes,

destacamos dois movimentos: o primeiro com relagdo a expectativa de usufruir de
formagdo, da qual sentiram “falta” e deixou “indagacdes”, o segundo refere-se a criticar
a burocratizacdo ¢ redugao das discussoes a “informes”.

Ao primeiro movimento, a respeito da formacéo, trazemos falas que indicam,
novamente, a lacuna observada por professores com relagédo a formacao:

B8 - «[...] tem uma equipe de formacéo continuada, mas que ndo
trata, e eu falei na Gltima reunido, do que é o IF. Tratam de diversos
assuntos ligados ao ensino [...]”
Bl - “Quando tem esses encontros de formagao continuada, eu tenho
muito a impressao de que séo atividades voltadas para os professores
da area técnica, ou seja, 0s engenheiros, aprenderem a dar aula,
aprenderem a lidar com as pessoas e tal. S6 que eu ndo sinto essa coisa
ao contrario que é: t4, beleza, eu sou licenciada, estudei para dar aula e
tal. S6 que eu estou diante de um curso integrado. Eu também
preciso saber mais do outro. Entdo eu acho que essas formacGes, da
formacdo continuada, quando elas acontecem, elas focam muito mais
em querer melhorar, sei 14, ndo € bem a didatica, mas o fazer do
professor da area técnica. Quando, de repente, precisa a gente melhorar
também. Eu sinto que eu preciso melhorar muito.”

Os professores identificam a necessidade de formagdo acerca da proposta

educativa do IFSP e do Ensino Médio Integrado. Indicam a necessidade de conhecer
melhor as especificidades do trabalho desenvolvido por eles e, uma vez que nao
obtiveram formacgéo no ingresso, atribuem essa missao a equipe de formacéo continuada
de professores.

O segundo movimento evidencia que, ao contrdrio das expectativas, a
“integragdo” de professores ingressantes, restringiu-se a explicacdes de cunho
organizacional e burocratico. Nas falas, a critica transcende os espacgos de “integracao”
ofertados aos professores ingressantes e repousa sobre a superficialidade das tratativas
que ocupam, atualmente, os espacos organizativos e deliberativos da instituicéo.
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Nas falas transparece a necessidade de usufruir do acimulo de discussdes travadas
na instituicdo. No excerto, escolhido como sintese desse nlcleo, consta uma suposicéo do
docente acerca do esclarecimento dos sujeitos sobre as transformagoes institucionais, que
envolvem a proposi¢do do Ensino Médio Integrado:

B - “Acho que outros campi, que cresceram com todas essas
mudancas, foram entendendo o porqué dessas mudangas”.
Essa fala traz a tona essa necessidade, reconhecida pelos professores, de

compreender 0 movimento de transformacéo da Rede Federal de EPT, principalmente no
ambito do IFSP. Nédo afirmamos pelo que estd explicito na frase, mas pelo que esta
implicito nela: a dificuldade dos sujeitos envolvidos em compreender essas alteracGes
institucionais, isto ¢, “nds, por outro lado, nao as compreendemos”.

A negligéncia em compartilhar essa trajetéria e construir coletivamente o0s
projetos educacionais, tanto no inicio, quanto atualmente, apresentada na burocratizacéo
das discussdes institucionais e pedagdgicas, esvazia os debates nos espacos coletivos da
escola. Esses espacos, principalmente configurados em formato de reunides, tornam-se
chatos e enfadonhos, na medida em que passam a ser repetitivos e formalistas, sem tornar
proficua a reflexdo. Entretanto, estas reuniGes constituiriam, na pratica, a forma
privilegiada para promover o debate politico-pedagdgico e avangar nos impasses e
acumulos coletivos para possibilitar as transformacgdes almejadas, inicialmente, pela
politica educacional.

A forma como as op¢es se tornam publicas tem um peso no processo
de manutencdo ou alteracdo do status quo. Nem sempre elas s&o
manifestadas por coletivos em assembleias ou reunides, que é uma
forma privilegiada de promover o debate politico no sentido de fazer
avangcar as discussfes. Muitas vezes, principalmente quando o caminho
é incerto ou quando ndo é possivel aglutinar pessoas em torno de uma
posicdo, decisbes sdo tomadas ou tentadas no plano individual, em
situacdes cotidianas, tendo em vista encontrar respostas para davidas
ou questionamentos pessoais e/ou profissionais, o que tipifica um
enfogue muito mais restrito em termos de defini¢cdes politicas. Ambas
as formas tendem a conviver nas instituicGes, mas a primeira somente
encontra guarida naquelas em que é cultivado e privilegiado o debate
democrético entre alternativas. (FERRETTI, 2016b, n/p, grifo nosso).
Pela citacdo acima, retomamos nossos questionamentos acerca das condicdes

efetivas de implementacdo do Ensino Médio Integrado no campus. Os espacos de debate
democrético sdo centrais em uma institui¢cdo educativa, mas em periodos de elaboragdo
de PPC e para adotar uma nova proposta educacional, ainda pouco familiar a prépria
instituicdo, sdo da mais alta relevancia. Paro apresenta a democracia como a “politica que

se faz na afirmacéo da condicdo de sujeitos das partes envolvidas” (2018, p. 48, grifo do
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autor). Por essa defini¢do, podemos afirmar que cada “parte envolvida” € ativa no
processo democratico, ou seja, cada sujeito se apropria das condicdes objetivas a partir
de sua subjetividade constituida historica e socialmente. E, a0 mesmo tempo, a partir
dessa subjetividade, objetiva sua posi¢do perante os demais.

Se a proposta do Ensino Médio Integrado é articular a formacao profissional a
formacédo geral na educacdo de jovens para a superacdo da dicotomia entre trabalho
intelectual e manual, voltada a constituicdo de sociedades mais justas e igualitarias, essa
reorientacdo ndo pode prescindir do entendimento dos docentes como ativos nesse
processo. Por este motivo, ndo se pode dispensar 0s espacos democraticos, que
apresentem as propostas de maneira que cada uma delas se configure como uma
alternativa entre outras. Esse redirecionamento, buscado pela instituicdo, depende do
compromisso politico coletivamente afirmado, ndo apenas entre os docentes, mas na
comunidade escolar em sentido amplo. Como salienta Ferretti: “[...] o que definira os
caminhos a seguir sera o tipo de compromisso politico e social que cada Instituto
estabelecer com o pais e especialmente com os setores populares.” (2016b, n.p.).

Os movimentos apresentados nas significagfes dos professores deste campus
foram engendrados no contexto da rapida expansdo da Rede Federal de EPT, que
marcaram as instituicdes, como apontam Moura, Lima Filho e Silva:

Nesse caminho, marcado pelo imediatismo e improvisacdo,
negligencia-se a construcdo de projetos educacionais fundamentados,
elaborados coletivamente e coerentes com a realidade socioecondmica
local e regional de cada nova unidade.

Assim, a positividade da expansdo é, em certa medida, mitigada. Cabe
ressaltar que isso ocorre em meio ao recrudescimento do discurso,
inclusive oficial, de que ha um apagdo de mao de obra qualificada e
que, portanto, é necessario forméa-la rapidamente para atender as
necessidades imediatas do mercado de trabalho. (2015, p. 1074)

Para além da improvisacdo, que caracterizou esse processo de elaboracdo dos
projetos educacionais, 0s autores apontam que este ocorreu em meio a demandas do
“mercado de trabalho” por mao de obra qualificada. Assim, questionam a orientacéo da
expansdo, que, ao invés de elaborar projetos consentdneos a demandas coletivas da
realidade de cada unidade, colocariam como prioridade o atendimento dos setores
produtivos. Além da orientacdo da expansdo, estd em questdo a orientacdo da formacao
ofertada. As falas abaixo indicam a necessidade de discutir esse contexto maior e disputar
a formacdo para dar espaco a formacgdo geral:

Bl - “Entdo a propria criacdo do Instituto esta dentro dessa légica
de mudangas no mercado de trabalho. Que é uma coisa que a gente
poderia super integrar, super trabalhar melhor, né? Mas ¢ dificil.”
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Bl - “Mas a gente acaba tendo muitas dificuldades por contas de
colegas, da visdo que muitos tém que é, ndo, 0 ensino técnico é
aprender a mexer com o torno. Nao tem que ficar falando de
consciéncia negra, tudo sabe? Eu acho que isso é o grande problema.
E a gente ainda precisa superar isso.”

Em contraponto, ha falas que harmonizam a formagdo ofertada no Integrado,

entendida como mais ampla e “geral”, com o mercado:

B - “Entdo, a experiéncia que eu digo, 0 ensino integrado traz a
experiéncia profissional, no &mbito geral, no ambito global, entdo o
aluno pode ir para qualquer outra area que ele se sente mais
preparado, mais maduro. Mas eles s6 vao ver isso depois quando eles
vao para o mercado.”

Essas contraposicOes podem ser abordas a partir do questionamento de Ferretti

(2014) acerca da identificacdo da formacdo geral com os interesses do mercado.
Considerando o determinismo tecnologico fortemente presente nas diretrizes curriculares
nacionais do ensino médio e da educacao profissional de nivel médio, da primeira década
dos anos 2000, o autor, ressalta o papel conferido a educagdo nesse contexto. Apresenta
essa finalidade como desdobramento de um determinismo tecnolégico, que opera como
explicacdo das mudancas na producdo e no trabalho, e coloca a educacao a partir dos
interesses produtivos, ainda que os discursos salientem seus aspectos formativos e gerais.
Para ele, a identificacdo entre os objetivos da producdo e da educacdo geral é erronea,
uma vez que os interesses colocados ndo sdo de mesma natureza.

Tendemos a concordar, ao contrario, com 0s pontos de vista de Ibarrola
(1988), de que, em primeiro lugar, é errbneo entender que a educacéo
deva adaptar-se as demandas da producéo, fornecendo-lhe os recursos
humanos de que necessita e, em segundo lugar, de que também ¢é
falacioso “conceber as necessidades da produgdo como pertencentes a
uma estrutura produtiva homogénea, [...] sem contradi¢des, igual para
toda a populagdo do pais [...]” (IBARROLA, 1988, p.50). Uma
educacdo gue se cologue nessa perspectiva assume um forte carater
instrumental, ainda que se justifique, para além da instrumentalidade,
pela cidadania. O perigo consiste na possibilidade, ndo desprezivel, de
que o conteudo da educagdo geral seja convenientemente “adequado”
as necessidades da formacdo técnico-profissional e esta circunscrita as
necessidades imediatas da produgdo. (FERRETTI, 2014, p. 59, grifo
nosso)

O ensino instrumental reduz a amplitude da educacdo ofertada, ainda que

incluindo a formacdo geral, as necessidades do mercado. Entdo, quando se fala em
formacéo cidada, é preciso adjetivar essa cidadania.

B8 - “E a funcao social da escola é formar cidados criticos e ativos
no mundo. Entdo, eles tém que estar... 0s conhecimentos essenciais da
[disciplina], eles tém que estar todos pautados com a leitura de
mundo. Entdo, com todos aqueles balizadores que a gente conhece, né?
A questdo de racga, etnia, a questdo dos preconceitos, a questdo dos
negros, a questdo dos grupos LGBTQI+, tudo isso envolvendo [...]”
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P6 — “[...] passa a ter a formacdo cidada. Nao que o outro nao tenha
também, deveria permear todos 0s cursos, mas no integrado isso é mais
necessario. A gente pega alunos mais jovens, mais imaturos, que
passam o dia inteiro na escola, entdo esse olhar de integracéo, teria
que ser passado para eles e ndo essa fragmentacéo a que estéo
expostos.”
B - Porque o técnico, vocé dar uma formagéo tecnoldgica e técnica
para um aluno, ndo excluiria vocé dar uma formacdo humana bem
feita, né? Um pensamento critico, bem feito. E o instituto poderia, a
gente, teoricamente, tem esses espacos, né?

Esse ensino instrumental é criticado nos documentos que propdem os Institutos

Federais e é contra essa perspectiva que se estabelece a proposta de Ensino Médio
Integrado. Cabe ressaltar que o inicio das atividades desta unidade do IFSP deu-se a partir
da proposicdo de cursos concomitantes/subsequentes. Estes cursos trazem consigo a
heranca historica da formacdo de técnicos orientados ao setor produtivo. Ora, sem 0
debate acerca da nova proposta do Ensino Médio Integrado, cuja finalidade da educagédo
ndo esta clara entre os professores que a desenvolvem, ela ndo possui condigdes de
avancar. Como convoca a reflexdo do professor:

P8 - «[...] todos que estdo trabalhando no IFSP tem que trabalhar
para atingir o objetivo de ser humano do nosso egresso, de qguem a
gente quer formar, né? E por isso que a primeira coisa que tem 14 no
nosso curriculo de referéncia é: perfil do egresso do IFSP. Entendeu?
Porque sendo, se eu quiser dar aula X com a metodologia X, tudo bem,
mas sem pensar no meu egresso do IFSP, ndo da. Estou na
instituicdo errada, entendeu?”

Apesar da colocacdo acima, convivem no espaco escolar diversas expectativas

com relagéo ao ensino ofertado, sendo que isto confere caracteristicas muito especificas
a esta realidade. A proposta do Ensino Médio Integrado, no &mbito das ideias, convive
com a cultura apresentada por Ferretti (2016b) como uma “cultura institucional
reconhecida e hegemonica” na formagao de técnicos no pais a ponto de o professor relatar
a necessidade de trazer a memoria, individual ou coletiva, que seu trabalho é desenvolvido

no ambito de uma proposta especifica:

B8 - “Entio a gente ndo pode esquecer, eu ndo posso falar de uma
[disciplina], sem falar que eu estou ali lecionando num curso
integrado.”

Ou seja, esta em questdo a integracdo, cuja proposta tensiona a antiga “forma” (e

conteddo) de ensinar técnicos. Essas contradigfes passam a constituir as subjetividades
na medida do desenvolvimento do trabalho educativo na instituicdo. Em contato com tais
objetivagdes, significam-nas a partir de sua subjetividade ao mesmo tempo em que
objetivam os produtos do seu trabalho. Abaixo, identificam a valorizacdo da formacao

técnica no campus.
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P6 — “Para mim, na realidade, tem um... eu gosto muito de dar aula, eu
acho que eu lido bem com o jovem. A Unica coisa que me decepcionou
um pouco foi ndo poder exercer a pesquisa para a qual direcionei a
minha formagédo durante muitos anos. Porque no Instituto Federal
existem alguns campus com cursos [da area], mas ndo é o caso do
campus onde eu ingressei, € um campus muito voltado para a parte
técnica [...]”
B8 - “A gente tem profissionais, ainda, muito ligados somente & area
técnica, ao ensino instrumental, e ndo a 0 que prega o plano de
desenvolvimento da instituicdo que é um ensino... O que € 0 ensino
médio integrado, um ensino integrado no IF? E o ensino omnilateral,
ne?”
. — “Entéo esse ¢ o grande empecilho, eu acho que 0 instituto ainda
tem um carater muito tecnicista. Isso é um desafio para a gente
conseguir, ainda, romper com esse carater. Nao precisaria, embora
tenha ensino técnico, ndo precisaria ser tecnicista.”

Em contraposicdo, um professor ndo vé a mesma énfase, entende que no Ensino

Médio Integrado ha a priorizacdo do ensino médio, mas cuja referéncia para a formacao
técnica € ter uma “visdo de mercado”.

B - A prioridade do integrado é o médio, mas quando ele passa
esse periodo, ele sente la na frente que ele teve uma viséo do mercado,
ele teve... 0s professores trazem essa experiéncia, os professores trazem
essa experiéncia, principalmente os do técnico, trazem essa
experiéncia para a sala de aula. E 14 na frente ele sente isso. Quando
ele vai fazer um estagio [...]”

Os dois blocos de falas anteriores s@o exemplos de que diferentes visdes da

educacéo ofertada convivem na instituicdo. Alguns professores apontam a énfase do curso
em conteldo de formacgdo profissional, aqui criticados por seu destaque a técnica,
chamados de “tecnicistas” e ligados ao “ensino instrumental”. Essa caracteristica
atribuida aos “profissionais” é apontada como responsavel por deixar de promover o
ensino omnilateral, previsto no “plano de desenvolvimento da instituicao”.

As significagdes apresentadas pelos docentes até aqui, indicam que, nesse
movimento decisivo da implantacdo da perspectiva integrada, alguns professores desse
campus expressam certa confusdo do que, naquele momento, estava colocado diante
deles. Mesmo assim, fizeram e fazem escolhas, orientam sua pratica a partir da
perspectiva que consideram adequada, seja por convicgao propria ou por orientacdo das
politicas e documentos institucionais.

B8 — «[...] foi crucial para mim. Fazer parte de reformulagdes e de
formulacdes de PPCs [...] Principalmente, estudar o que é o IF
através da minha pesquisa de dissertacao de mestrado. Isso dai foi,
¢ ai que vocé juntando e vai conhecendo o que é o IF. Participar das
comissoes, né?”

Assim, a auséncia de condugdo institucional, que proporcionasse o debate

democratico, restringiu e continua a restringir a possibilidade dessas escolhas na pratica
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docente, relegando o aprofundamento da articulacdo teoria e pratica na docéncia a
posicdes e buscas individuais. Soma-se a esse contexto a promocao de uma leitura da
realidade pragmatista, difundida na sociedade atual, nas formagOes de professores e
universidades:

A preocupacdo com o que é imediato e que dé resultados, esta sim, faz
parte da “ordem do dia” das politicas educacionais, e isso tem refletido
no interior dos institutos e das universidades federais, cada vez mais
pressionadas a oferecer projetos de formagdo compativeis para o
imediatismo, a superficialidade e o pragmatismo vigentes. E resistir a
essa onda de fragmentacdo e de simplificagdo dos processos de
formagdo € dificil, muitas vezes uma luta de poucos, dos que pelo
menos ainda tém a compreensao que a formacdo humana deve ter um
carater mais abrangente, humanista, de totalidade. (SOUZA, 2013,
p.395-396, grifos nossos)

A partir dessa passagem, destacamos que para romper com a educacdo

instrumental, fragmentadora, a apreensdo da totalidade pela formacdo humana é
imprescindivel. E ela que conferira a formagéo ofertada a profundidade na leitura do
mundo. Nos documentos que orientam o Ensino Médio Integrado, o fundamento
epistemoldgico apresentado propbe a abrangéncia da complexidade do real, da qual
depende a nocdo de “que a realidade concreta ¢ uma totalidade, sintese de multiplas
relagdes.” (BRASIL, 2007, p. 42). A partir da totalidade é possivel desmontar raciocinios
ideologicos, que se alimentam da fragmentacao.

A ideologia caracteriza-se por dissimular a realidade, apresentando
como “naturais” elementos que na verdade sdo determinados pelas
relacbes econdmicas da producdo, por interesses da classe
economicamente dominante. Assim, as diferengas sociais entre sujeitos,
as discriminacBes, sdo justificadas com base em principios que,
considerados isolados de um contexto histérico especifico, aparecem
como inegavelmente “verdadeiros”, mas que, analisado a luz de uma
visdo critica, encobrem uma realidade que é preciso denunciar. (R10S,
2011, p. 46-47)

Assim, a formacdo humana no Ensino Médio Integrado, aparece no documento

oficial como resisténcia a visoes fragmentarias e simplificadoras:

A ideia de formacao integrada sugere superar o ser humano dividido
historicamente pela divisdo social do trabalho entre a acéo de executar
e a acdo de pensar, dirigir ou planejar. Trata-se de superar a redugdo
da preparacdo para o trabalho ao seu aspecto operacional,
simplificado, escoimado dos conhecimentos que estdo na sua génese
cientifico-tecnoldgica e na sua apropriacdo histérico-social. Como
formacao humana, o que se busca € garantir ao adolescente, ao jovem
e ao adulto trabalhador o direito a uma formacgdo completa para a
leitura do mundo e para a atuagdo como cidaddo pertencente a um
pais, integrado dignamente a sua sociedade politica. Formacéo que,
nesse sentido, supde a compreensdo das relacdes sociais subjacentes a
todos os fendmenos. (Ciavatta, 2005, p. 85 apud BRASIL, 2007, p. 41
grifos nossos)

129



Apesar de professores manifestarem engajamento em efetivar a integracao,
convivem diversos entendimentos sobre o que significa integrar e sobre a estrutura do
curriculo, que, ao que indicam, ndo promove a integracao.

. - “[...] ah, eu quero s6 a minha disciplina. E pensar na fungao do IF,
que ¢ oferecer o0 ensino médio integrado. Entdo a gente tem que ter
articulacdo. Nao pode ficar cada professor e cada disciplina
separado. Tem que haver essa integragdo.”
P6 — “Olha, o integrado, para mim, essa ¢ uma palavra ndo condiz
com a estrutura que no6s temos. Nos tentamos fazer projetos
interdisciplinares, multidisciplinares. O envolvimento é pequeno.”
P6 — “[...] eu nunca consegui trabalhar dentro desse bloco, porque
[determinadas disciplinas] sdo estruturadas para atender a parte
técnica. Entdo, elas ndo comecam na linearidade esperada da
construcdo da ciéncia. Entdo, nds poderiamos andar juntos se esse
bloco fosse pensado como bloco [...].”

A integracdo curricular no @mbito do Ensino Médio Integrado, corresponde a

orientacdo de Ramos, que propde a atencdo aos seguintes aspectos:

[...] problematizar os fendmenos como objetos de conhecimento,
buscando compreendé-los, em mdltiplas perspectivas; explicitar teorias
e conceitos para a compreensdo dos objetos estudados nas multiplas
perspectivas em que foram problematizados; situar 0s conceitos como
conhecimento de formacéo geral e especifica, tendo como referéncia a
base cientifica dos conceitos e sua apropriacdo tecnoldgica, social e
cultural; organizar os componentes curriculares e as praticas
pedagogicas, visando a corresponder, nas escolhas, nas relagdes e nas
realizacbes, ao pressuposto da totalidade do real como sintese de
maltiplas determinaces. (2005 apud CARDOZO, 2009, n. p.)

Em geral, a interdisciplinaridade, fundamento da integracdo, é trabalhada no

interior da instituicdo como restrita aos componentes curriculares ou organizada por
afinidade entre professores, isto é, de forma arbitrariamente definida ao inves de guiada
pela realidade. Os professores indicam que a integracéo realizada no campus ndo € como
deveria ser, mas ndo apresentam os problemas da realidade como necessidade para a
integracao:

. — “Mas o que acontece, no Instituto Federal, ele é justaposto. VOCé
pega 0 médio, vocé pega o técnico, vocé coloca um do lado do outro
e chama de integrado, mas ele é justaposto.”

B8 - De acordo com a funcéo social. Eu ndo estou em uma escola
comum. Eu estou numa escola que tem um curso técnico, entdo eu
tenho que formar meus alunos, até no meu componente curricular,
de forma integrada.

P6 - [...] que a gente conseguisse fazer pontes com todos aqueles
professores que sdo enclausurados nas suas disciplinas. Os
professores da parte técnica, ndo sdo todos, é claro, mas a maioria é
mais fechada dentro daquele componente que ele se sente na obrigagéo
de transferir e ndo conseguir ver outras formas de trabalhar fora
daquela estrutura com a qual ele j& esta habituado. N&o sei se ndo
consegue ou se ndo quer. Porque dé trabalho.

130



A forma como os professores significam a integracdo pode ser melhor
compreendida a partir de Ferretti, pois ele traz a historia dos entendimentos de integracao
como articulacdo e como justaposicao:

No entanto, a visdo mais clara e precisa sobre 0S pressupostos
filosdficos e politicos da integracdo entre o ensino médio e a educagéo
profissional técnica ndo parece ser de dominio de muitos educadores e,
certamente, de muitos responsaveis por alunos que tém direito a
escolaridade nesse nivel. Uma das consequéncias imediatas disso é a do
entendimento do termo integracdo como sindnimo de articulagdo. Este
altimo se refere certamente a uma forma de relacdo entre o ensino
médio e a educagdo profissional ou, dito de outra forma, entre
contetdos de formacdo geral e de formacdo especifica. Trata-se,
todavia, de uma relacdo de justaposicdo em que ambos os tipos de
conhecimento interagem, mas conservam suas especificidades. Na
educacdo profissional desenvolvida pelas escolas técnicas desde o seu
surgimento e, mais especificamente, nas décadas de 1970 e 1980, foi
esta a concepgdo que estruturou os curriculos dos cursos nelas
oferecidos. (2014, p. 62, grifos nossos)

Segundo o autor, a fundamentacédo apresentada para tal integracéo, na proposta do

Ensino Médio Integrado, Ihe conferiria uma profundidade maior do que a articulacdo
outrora promovida pela rede federal. Seria uma integracdo pautada nos principios da
politecnia, que reivindica o dominio tedrico-pratico sobre como o saber esta articulado ao
processo produtivo. Sob essa orientacdo, Saviani atribui ao ensino médio o “papel
fundamental” de “recuperar essa relacdo entre conhecimento e pratica do trabalho”
(20193, p. 306).

Assim, apesar de a interdisciplinaridade, fundamento da integracéo, ser trabalhada
no campo da educacdo como método e como técnica didatica, ela constitui, em realidade,
uma necessidade historica, social e culturalmente engendrada e, a0 mesmo tempo, um
problema para o conhecimento (FRIGOTTO, 1995). Essa necessidade “Decorre da
propria forma de 0 homem produzir-se engquanto ser social e enquanto sujeito e o objeto
do conhecimento social” (FRIGOTTO, 1995, p. 26).

O autor argumenta que a necessidade do trabalho interdisciplinar ndo advém de
uma técnica ou raciocinio estabelecido abstratamente, mas da materialidade conferida
pela forma histérica e socialmente organizada de producdo dos seres sociais, sujeitos e
objetos de conhecimento. Com vistas a superacédo da alienacéo.

A producdo do conhecimento é ela mesma parte e expressdo dessa luta
[de classes]. E neste sentido que a teoria se constitui uma forga material
e a consciéncia critica em elemento fundamental e imprescindivel na
luta pela transformacéao das relagdes sociais marcadas pela alienacao e
exclusdo. (FRIGOTTO, 1995, p.36)
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Pelas consideracdes do autor podemos compreender que a interdisciplinaridade
busca, portanto, superar a fragmentacao do real a partir da constituicao da relacéo entre o
todo e as partes. Para isso, convoca 0s saberes especificos a fim de compor a totalidade,
necessaria para superar a fragmentacéo do saber operacional e intelectual e promover a
efetiva integracdo entre formacdo profissional e geral. A busca pela interdisciplinaridade
é busca pela analise integrada de fatos, que tem por finalidade, como ressalta Frigotto,
“encaminhar criativamente a solucao de multiplos problemas” (FRIGOTTO, 1995, p. 46).

Finalidade, essa, proxima daquela apontada por alguns professores como
orientadora da pratica que desenvolvem:

P6 - “[...] eu procuro botar os contetidos conectados com o que vocé
pode fazer de uso para isso. Para que eles tenham uma formagédo um
pouco mais critica, que sejam capazes de atuar com bagagem, né?”
. - “[...] ofertar para o aluno as diversas dimensdes do conhecimento,
para a gente atingir aquilo que a gente quer: que é um aluno que saia
comprometido com a realidade do mundo que ele vive.”
Concordamos com Souza (2013), quando coloca a interdisciplinaridade como

desafio aos docentes para superacdo da propria formagdo. Segundo ele, a
interdisciplinaridade constitui um salto de qualidade, na medida em que, por essa pratica,
os professores se apropriam paulatinamente da producéo do conhecimento em sua propria
area.

Nesse sentido a formacéo disciplinar continuara sendo indispensavel e,
assim sendo, a inter-relacdo de conteudos e praticas poderd se
concretizar ou ganhar mais sentido a partir dos processos de formagéo
continuada, os quais, por sua vez, alcangam cada vez mais importancia
para o desenvolvimento institucional escolar, para o trabalho docente.
(SOUZA, 2013, p. 394)

Assim, a interdisciplinaridade implica superar a fragmentacéo epistemoldgica:

Ocorre que tal l6gica dificulta desenvolver um programa de formacéao
que se organize por outra perspectiva epistemolégica. A formagao para
a emancipacao requer uma profunda interacdo tedrico-pratica, uma
visdo de totalidade, uma pratica de interdisciplinaridade, bem como a
efetiva capacidade de orientagdo/ interpretacdo dialética da realidade.
Adotar essa perspectiva € uma questdo de determinacgdo politica para a
superacdo de paradigmas, em primeiro lugar, mas também de
superacéo social. Esta discusséo, todavia, ndo faz parte da atual pauta
ou agenda politica educacional, epistemoldgica, filoséfica, nem no
ambito nacional nem no internacional. Por isso, impfe-se aos que
defendem uma perspectiva omnilateral e emancipatéria saber articular
0 que é formacdo geral com formacao especifica; o que é formacéo
disciplinar com formacéo interdisciplinar (SOUZA, 2013, p. 392-393,
grifos nossos).

Pelas considerac@es do autor, verificamos a necessidade de formacéo, identificada

pelos professores, como questdo de primeira ordem para o desenvolvimento da docéncia
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no ensino médio integrado ao ensino técnico. Entretanto, a instituicdo nao tem atuado
para promover esses espacos, como endossa a critica do professor:

P6 — “[...] houve um aviso e a formagéo continuada morreu e nédo
houve mais nenhuma mobilizacdo nesse sentido e isso me
incomoda.”
P6 - “E acho que essa voz da pedagogia como uma forma para atuar
melhor, ndo com o aluno de inclusdo, mas com todo aluno, porque
nossos alunos sdo muito diversos. Porque que ao aluno deficiente é
dado um olhar especial, ndo acredito que ele ndo tenha que ter, néo,
acho que ele tem que ter, mas os outros também tem que ter. E dai, acho
que vem isso, porque a formacao acabou e ndo vem isso nas reunides
de coordenacdo [...] por que que este setor esta sendo privilegiado e
a formacio professores niao esta?”

Podemos entender essa “voz da pedagogia”, que o professor procura ouvir, como

uma necessidade de fundamentacdo tedrico-metodoldgica para estabelecer a integracédo
teoria e pratica. Essa reflexdo esta pautada na identificacdo de que alguns professores
buscam orientar suas praticas conforme as finalidades da proposta do Ensino Médio
Integrado, mas apontam outro processo para seu desenvolvimento. Um processo limitado
a articulacdo de conteudos a partir das disciplinas (arbitrariamente) e ndo a partir dos
problemas complexos da realidade (necessidades).

P6 — “Tanto que quando chega no ultimo ano, em que eles t€m o tal
projeto integrador, os projetos integradores, teoricamente, ele deveria
integrar todos os conhecimentos, mas ele fica, exclusivamente, na
area técnica. [...] E, ai, as outras disciplinas dao aquela pincelada de
contextualizar socialmente, mas ndo ha um projeto integrador que
permeie a formacao do estudante. N&o sei se é bom eu estar falando
1$so ndo, mas...”
P6 — “Olha, o integrado, para mim, essa é uma palavra ndo condiz
com a estrutura que nos temos. NOs tentamos fazer projetos
interdisciplinares, multidisciplinares. O envolvimento é pequeno.”
Assim, procura-se estabelecer uma “formagdo um pouco mais critica” e um

“compromisso com a realidade em que vive”, sem clareza do caminho a percorrer para
que este objetivo seja atingido de maneira profunda.

Com esses desafios colocados, cumpre observar que as visbes fragmentarias
simplificadoras estdo presentes no cotidiano da institui¢do, onde as lutas historicas sdo
retiradas de seu contexto e submetidas ao aval do mercado, conforme critica feita pelo
professor:

BB - “Isso quando a gente n&o ouve aquelas coisas de sempre, de falar
gue é bobagem, né? Que ndo precisava ter no curso, né? Inclusive na
discussdo do curriculo de referéncia, ai, quando se falou sobre questéo
de... questBes raciais e participacdo da mulher e tal, o pessoal falou na
reunido que isso era bobagem, que isso ndo precisava ter no curso,
porgue a empresa ndo estava interessada nesse tipo de coisa ha hora
de contratar o profissional. Ai eu falei, né? VVocé acha que é bobagem,
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porgue que aqui s6 tem homens, heteros e brancos e ninguém passa por
esse tipo de problema.”
Integrar pautas antirracistas e feministas ao curriculo ndo se trata apenas

contemplar os temas em atividades. Na fala do professor abaixo, os contetdos abordados
sdo retirados de seu contexto historico e social de luta pelo reconhecimento das opressfes
racistas e machistas.

Bl - “Na4o tinha espaco para fazer... Ah, vamos fazer um evento, o dia
da mulher. Até hoje € uma briga, gente. Vamos fazer o dia da mulher,
ai trazem uma mulher personal stylist. Vamos fazer o Dia da
Consciéncia Negra e trazem uma negra meritocrata. Vamos fazer
um evento sobre mulheres da ciéncia, eles conseguem trazer uma
Gnica mulher engenheira que fala que é sé questdo de mérito e o
género néo faz diferenca. E eu fico: Como? De onde eles conseguem
essas pessoas? Entdo, ainda é dificil. Mas a gente consegue. Tem
coisas legais, mas tem que ir numa briga. Tem que cavar espago.”
Chaui chama de ideologia da competéncia, a limitagédo do saber ao discurso do

especialista, o discurso competente, como “aquele que pode ser proferido, ouvido e aceito
como verdadeiro ou autorizado (estes termos agora se equivalem) porque perdeu os lacos
com o lugar e o tempo de sua origem.” (2014, p. 7). Nessa ldgica, quem fala sobre a
mulher negra é uma mulher negra bem-sucedida, quem fala sobre a mulher engenheira é
aquela meritocrata, ou seja, de forma descolada da luta que reivindicou tais espacos: dia
da mulher na ciéncia e dia da consciéncia negra. As atividades relatadas afastam-se do
debate politico, que vai a raiz. E na origem de porque é importante para a sociedade que
uma mulher negra fale a partir do preconceito que sofre, ou que uma mulher engenheira
fale de todo o machismo que sofreu a partir da escolha e atuacdo da profissdo, que essas
lutas se pautaram. Mas as atividades “educativas” ocorreram com base na aparéncia do
fendmeno: valorizagcdo da mulher, que seja negra ou engenheira, o importante é que seja
bem sucedida e vista-se bem. A fala deixa claro o discurso ideoldgico empregado nas
atividades, afinado com os interessas da classe dominante. Mas ndo sem disputa, como
evidencia a critica do professor.

Essa reflexdo endossa a importancia de o fundamento do Ensino Médio Integrado
constituir-se no interior da instituicdo como uma alternativa. Uma das maneiras possiveis
de fortalecer essa construgéo € estabelecer espagos de formacdo que conduzam a dialética
entre teoria e pratica, pois como evidencia a fala do professor, essas articulacdes nao sao
facilmente estabelecidas.

B - “Eu nio posso abordar um aluno do ensino técnico, que ja estd no

mercado, ja tem uma profissdo, um aluno do noturno, por exemplo, da
mesma forma que eu abordo um adolescente. Entdo é totalmente
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diferente. Entdo algumas coisas ndo sao aplicaveis, ndo sdo aplicaveis.
Muitas teorias ndo sao aplicaveis.”

Quando ele diz que ndo sdo aplicaveis, mostra que ndo vé relacdo entre teoria
pedagdgica e pratica docente. Retomamos, portanto, a importancia dos fundamentos, do
conteddo e orientacdo do que se ensina, pois quem ensina, ensina algo a alguém.

Para que a praxis docente seja competente, ndo basta, entdo, o dominio
de alguns conhecimentos e o recurso a algumas “técnicas” para
socializa-los. E preciso que a técnica seja fertilizada pela determinagéo
autbnoma e consciente dos objetivos e finalidades, pelo compromisso
com as necessidades concretas do coletivo e pela presenca da
sensibilidade, da criatividade. (R10S, 2010, p. 96, grifos nossos)
Sensibilidade e criatividade, essas, que desenvolvemos a partir da profunda

compreensdo dos interesses colocados no estabelecimento de finalidades educativas. Sob
pena de as proprias pautas de disputa, seja a concepcao de Ensino Médio Integrado, seja
as lutas antirracistas e feministas tornarem-se idealizadas.

[...] aquela dicotomia a que aludimos acima: de um lado um ideal
estabelecido sob a forma de um dever-ser e, de outro lado, uma
realidade objetiva que segue caminhos préprios, inteiramente
contrérios as prescricdes desse ideal. A teoria pedagdgica tradicional,
que se prolonga com muita expressividade até hoje, pensa que essa
contradi¢do entre ser e dever-ser é algo natural, que ndo pode ser
inteiramente eliminada. (TONET, 2006, p. 15-16)

Assim, mesmo que solugdes venham “de cima”, para a implementacao da
integracdo entre formacao geral e profissional, como sugere o professor, ndo serao,
necessariamente, aproveitadas pelos docentes na instituigéo.

P6 — “Isso tem que vir de cima. Nés vimos que do chado de fabrica
ndo funcionou. N6s tentamos, né? Alguns professores fizeram esse
grupo e nao funcionou.”

Portanto, para romper com uma préatica pautada num ideal de integracdo e passar

a estabelecer uma pratica comprometida com a leitura de mundo dos educandos, afinada
com os fundamentos tedrico-metodologicos do Ensino Médio Integrado, ndo basta apenas
escrever Projetos Politicos Pedagogicos Institucionais, Projetos Politico Pedagogicos e
Projetos Pedagdgicos de Curso orientados por uma teoria especifica. E preciso que a
teoria pretendida pelos documentos penetre organicamente nos espagos educacionais, isto
é, constitua uma préatica. A possibilidade de estabelecer essa dialética entre teoria e pratica
depende da promocao do debate pedagdgico no interior da institui¢do, organizado a partir
de formacdes de professores e de espacos coletivos democraticamente organizados, ou
seja, compreendendo cada participante do processo ensino-aprendizagem como sujeito

socio historicamente constituido na relacdo com sua atividade.
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5.2.2 Nucleo 2 - ““[...] anossa qualidade do ensino ndo era aquela que a gente gostaria,
antes da pandemia, por n razées. Com a pandemia vai piorar com certeza, sabe?”:
As reflexdes de professores sobre o trabalho que desenvolvem e suas condigdes no curso

do ensino remoto

O segundo Nucleo de Significacdo envolve o processo analitico interpretativo
desenvolvido a partir do terceiro objetivo especifico da pesquisa: analisar como o campus
do IFSP, dadas suas condic¢des, lidou com a transposicdo emergencial do ensino
presencial para o ensino remoto. Primeiramente, exporemos, brevemente, o processo de
transicdo do ensino presencial para o remoto no campus, para, em seguida, apresentar os
movimentos de significacao.

Ressaltamos que nossas exposi¢es acerca do processo ndo sdo detalhadas e
aprofundadas, buscam, apenas, apresentar mediacdes constantes nas significacGes dos
docentes sobre as quais nos debrucamos. A complexidade dos processos envolvidos no
ensino remoto ofertado pelo IFSP, exige que pesquisas futuras os tomem como objeto
especifico de investigacdo. Neste trabalho, esperamos apresentar uma singela
contribuicéo a partir das significagdes dos docentes.

O processo, que culminou no ensino remoto, iniciou com a interrup¢do do
funcionamento presencial do IFSP e suspensdo do calendario académico no dia 16 de
marco de 2020, em virtude do isolamento social recomendado pelas autoridades para o
combate a pandemia de COVID-19. O trabalho na instituicdo passou a ser realizado,
abruptamente, por meios telepresenciais, deslocando os trabalhadores do local de trabalho
para o interior de suas casas, no chamado home office. Esse movimento aconteceu a partir
de uma tendéncia global de mudancas no mundo do trabalho, acelerada e aplicada de
forma emergencial, em virtude da pandemia.

Muitas escolas ao redor do mundo passaram a oferecer a educagdo em formato
remoto, como forma emergencialmente organizada de educacdo durante a pandemia. As
atividades educativas ofertadas foram propostas e monitoradas por meio das Tecnologias
da Informagéo e Comunicagdo (TIC). Os mais diversos arranjos foram providenciados,
entre eles, as aulas online. Essas aulas, organizadas por meio de plataformas de
teleconferéncia, transpuseram a sala de aula presencial para a sala online. O acesso as
aulas depende de equipamento e acesso a internet de boa qualidade, condi¢des, que, como

tratamos na introducdo deste trabalho, séo privilégio de poucos no pais.
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No IFSP, a partir da interrupcdo das aulas presenciais, iniciou-se um intenso
debate acerca do retorno das atividades em formato remoto, pois isso ndo aconteceu logo
em seguida, o campus pesquisado retomou as aulas, em formato remoto, apenas em
agosto. Estava em questdo as condicOes, tanto institucionais de ofertar o ensino remoto,
quanto dos alunos em participar das aulas.

No IFSP hé cursos de educacéo a distancia (EAD) e uma Diretoria de Educacéo a
Distancia. Entretanto, ndo sdo todos os campi que desenvolvem cursos nessa modalidade.
Reunides de trabalho a distancia, por sua vez, faziam parte do cotidiano dessa enorme
instituicdo multicampi, mas costumavam ser realizadas, antes da pandemia, com recursos
dos campi. Cada campus (e Reitoria) conta com equipamentos de videoconferéncia
especificos, em geral um equipamento por campus, localizado em sala de reunides. Por
meio deles, representantes dos 37 campi do IFSP e da Reitoria podiam reunir-se
remotamente a partir desses locais especificos. Para a mesma finalidade, utilizava-se,
também, o recurso da conferénciaweb da Rede Nacional de Ensino e Pesquisa (RNP). Por
meio dele, os servidores podiam reunir-se por computador comum, que contasse com
camera, recursos de som e microfone. Nem sempre estes recursos estavam completos,
mas, mesmo sem cdmera ou microfone, era possivel participar dessas reunifes e cursos
de formacdo, que aconteciam com certa frequéncia.

Antes do fechamento do campus, as atividades eram cumpridas presencialmente,
pois ndo havia cursos ou estrutura EAD instalada. Alguns professores, um ndmero
reduzido em relacdo ao nimero total de docentes, desenvolviam disciplinas de parte dos
cursos superiores (presenciais) na modalidade a distancia por meio do ambiente virtual
de aprendizagem (AVA) Moodle. Cabe ressaltar que, além da implementacao recente, o
volume de disciplinas a distancia previsto em PPC é minimo em relacdo a carga horaria
cumprida presencialmente. Nos cursos de nivel médio, entretanto, ndo havia aulas a
distancia. Alguns professores do campus utilizavam AVA, como o Schoology, e outros
recursos de forma complementar, apenas para organizar entregas de trabalhos nas
disciplinas e disponibilizar materiais aos estudantes. Portanto, a partir do trabalho
desenvolvido na instituicdo, ndo havia, no corpo docente do ensino médio integrado ao
ensino técnico do campus, uma experiéncia acumulada no desenvolvimento de EAD,
salvo alguns desses professores que atuavam na engenharia.

No campus pesquisado, a transicdo do trabalho presencial para o remoto foi
organizada emergencialmente, povoada de incertezas, pois ndo se sabia ao certo por

quanto tempo o espago fisico da instituicdo ficaria fechado. O IFSP seguiu as
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recomendacbes das autoridades sanitarias, que, a época, pouco Sabiam sobre o
comportamento da pandemia e as medidas mais eficazes para 0 combate ao virus Sars-
cov-2.

Naquele contexto, a reorganizacdo das tarefas domesticas foi necessaria, na
medida em que intensificadas, a partir do incentivo a permanéncia das pessoas em casa e
do medo do contégio, que crescia com as noticias de adoecimento e morte de pessoas
conhecidas. Muitas pessoas ndo puderam fazer isolamento social ou parte de seus entes
queridos ndo puderam. Essas questdes constituiam formas de pensar, sentir e agir dos
sujeitos. Os professores apresentaram o periodo de suspensdo das aulas da seguinte
maneira:

P6 — “[...] foi terrivel, porque houve a suspensao das aulas, [...] entdo
de 16 de marco a 8 agosto a suspenséo de aulas, mas, a0 mesmo tempo,
foi pedido, [...] ao integrado, foi pedido que nds mantivéssemos 0s
nossos horarios em que tinhamos aulas com as turmas, abrindo salas e
plataformas virtuais para um acolhimento de estudantes. No6s ndo
tinhamos, muitos de nés, né? Alguns ja tinham experiéncia com essas
plataformas, eu, particularmente, ndo tinha experiéncia alguma,
foi na raca mesmo.”
. — “Entdo, antes, N0s ndo perdemos o contato com os alunos [...]
Orientando, né? Falando sobre os conhecimentos, mas nada
obrigatdrio. Foi um contato mesmo, foi para o aluno ndo desanimar,
ara ele néo evadir.”

E — “Bom, no comego que a gente ficou aquele tempo fazendo
atendimento s6 com os alunos, foi muito cansativo, muito desgastante,
porgue a gente ia 14 e entrava pouco aluno e tinha que ficar batendo
papo s6 com o aluno. Naqueles atendimentos que ainda néo valia
contetdo.”

Nessas falas, os professores apresentam o periodo a partir de suas conviccdes e

insegurancas, por meio das quais evidenciamos trés aspectos importantes do inicio do
processo de acompanhamento dos estudantes por meio de TIC. O primeiro aspecto esta
relacionado ao improviso de atividades que aconteceram ap0s a suspensao do calendario,
a partir da orientacdo da instituicdo para que ndo fosse interrompido o contato dos
professores com suas turmas. Assim, repentinamente, os docentes passaram a utilizar e a
depender da tecnologia para acessar seus alunos por meio de plataformas virtuais.

O segundo refere-se ao direcionamento da orientacdo institucional, que escolheu
a palavra “acolhimento” para denominar as atividades realizadas entre docentes e
estudantes, com o objetivo de manter o contato com os alunos e evitar a evasdo. Os
professores realizaram as mais diversas atividades, pois estava estabelecido que essas
reunides com os alunos ndo poderiam ser contabilizadas como aulas para integralizacdo

da carga horaria do curso. Isto se deu por conta de que parte consideravel dos estudantes
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do campus ndo dispunha de acesso a internet ou equipamento em casa. Grande parte
dispunha apenas de equipamentos compartilhados.

O terceiro aspecto envolve o desgaste e desconforto dos professores em, naquele
periodo, criar atividades que ndo fossem suas aulas. Ainda que essa orientacdo tenha
ocorrido em um momento dificil para a humanidade, que exigia sensibilidade de todas e
todos, foi uma alternativa adotada frente as condi¢des: grande parte dos estudantes do
IFSP é pobre e ndo dispunha de condicBes para acessar as aulas remotas de imediato.
Movimento contrario da agilidade observada nas redes particulares de ensino em propor
atividades remotas.

Assim, tratava-se de uma medida para ndo excluir os estudantes sem
equipamentos e/ou acesso a internet das aulas remotas. Entretanto, a palavra
“acolhimento” levanta suspeita, uma vez que Libaneo (2012) apresentou “a escola do
acolhimento social” como aquela destinada a educacdo de pobres, no dualismo perverso
que estabelece a “escola do conhecimento” para os ricos. Nos perguntamos, qual seria a
finalidade educativa observada por essa orientacdo? Quando a professora diz “nao valia
conteldo”, pensamos que, talvez, o desconforto venha dai, do entendimento de “ndo
poder” atuar conforme a missdo educativa da institui¢do naquele momento.

B8 - “O que gerou, também, muita ansiedade na gente. Porque, né?
Naquele primeiro momento, muitos alunos vinham com problemas
pessoais, [..] problemas, realmente, psicologicos, outros
psiquiatricos. Relatavam mesmo, enfim. E ai ficou muito dificil
Mesmo esse Comego.”

A partir do entendimento de que as aulas estavam suspensas, ndo se podia dar

aulas. Podiam “falar sobre o conteudo” ou ofertar uma atividade que “nao valia
conteudo”, como os professores relatam.

Entdo o que sobra para a escola? Aparentemente, a instituicdo passou a adentrar
em um terreno nebuloso, da superficialidade das informacdes, quando a misséo da escola
é, justamente, aprofunda-las.

Esses acontecimentos ocorrem em meio a um turbilh@o de noticias ruins sobre o
contagio, adoecimento e morte de pessoas, acompanhadas do crescimento de posturas
negacionistas no governo federal, encampadas pelo presidente da republica que se
recusava a tomar medidas contundentes contra a COVID-19, referindo-se a ela como
“gripezinha”. Convivia-se com ameagas € a concretizacdo de perdas de emprego,
avolumando-se as informacfes sobre familias sem condi¢bes de prover o préprio

sustento. Naquele momento, estava dificil “produzir”.
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. — “Foi um terror, né? Muito dificil. Além do contexto geral, que
nédo faz com que a gente consiga se concentrar, com que a gente esteja
bem para fazer nada, né?”
P6 — “Vocé sabe que eu estou... eu cheguei a pensar em ver minha
aposentadoria [ri]. Porque eu fiquei muito exaurida, porque, € claro
que, assim como eu tive uma sobrecarga e tive problemas familiares
que exigiram de mim, os outros também tiveram.”

Para além do contexto geral e da manutencdo dos encontros com os estudantes,

houve um grande volume de reunides para avaliar, semana a semana, as condi¢Ges
institucionais e locais, projetar cenarios e estabelecer condi¢cdes de retorno as aulas. Os
professores ressaltam que havia muito mais incertezas do que afirmacdes e 0 processo de
discussdes na Reitoria foi longo.

B - “Por ser uma instituicdo publica, precisar de muitas instancias
para decis&o, foi muito demorado. E muito demorado. Tudo é muito
demorado. O instituto ndo tinha essa plataforma. Ainda ndo tem uma
estrutura completa EAD. N&o se previu isso.”
B - <Foi, 14, mil reunides. Aquele comité que fizeram, tanto do
instituto, quanto do nosso campus, para pensar como que a gente iria
voltar, tanto que a gente demorou bastante para voltar, voltamos s6 em
agosto. Mas foi na base do caos, vai ter que voltar, vai ter que voltar,
como que vai ser?”

Houve, também, nesse periodo, o incentivo aos professores para a realizacao de

cursos sobre as plataformas de ensino online e recursos da educacdo a distancia.
Entretanto, o “incentivo” foi criticado, pois nao envolvia um esfor¢o coordenado da
instituicdo para oferecer formacdo, ou mesmo, direcionar a procura. Naguele momento,
cada professor utilizava a plataforma com a qual estava mais familiarizado. O AVA
Moodle foi definido como aquele a ser utilizado pela instituicdo apenas em junho, mais
de trés meses ap0s a suspensdo das aulas, pela Portaria n. 2337/2020 (IFSP, 2020c).
Assim, a iniciativa de busca por formacgdo levava cada docente a caminhos muito
distintos.

P6 — “Cada um procure se formar e, alguns, por ter mais
disponibilidade, ou por ter mais intimidade, ou j& conhecerem o
Moodle, foram se familiarizando, foram fazendo.”

Esse periodo evidenciou uma dificuldade importante, a de coordenar os cursos, na

medida em que alguns professores evocam a “autonomia docente” para contraporem-se
as mais diversas tentativas de estabelecer uma organizacdo e de coordenar a¢bes nos
Cursos.

Bl - “De novo, a gente ficou sem dire¢iio, né? Em muitos momentos, a
minha sensagdo era: nos estamos num barco sem rumo no meio de
uma tempestade. Ja ha muito tempo eu tenho essa sensacao de que a
gente ndo tinha coordenacdo [...] E, ai, quando comegou a pandemia a
coisa ficou muito pior.”
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. - “[...] cada professor falava: Ah, eu quero meu encontro com a
turma segunda-feira sete horas da manhad. Eu quero o meu quarta, as
oito horas da noite. Eu quero o0 meu... € ai ficou tudo espalhado. E ai, as
coordenacfes tém feito esse esforco, tém encontrado, acho que,
bastante resisténcia nisso para conseguir colocar alguma coisa.”
P6 — “Alguns tem uma resisténcia muito grande, inclusive a algumas
orientacBes pedagogicas, independente de... [...] eu ndo vou mexer no
conteldo de ninguém. Eu ja percebi que essas caixinhas séo
sagradas.”

No Nducleo de Significaces anterior, discutimos a perspectiva de efetivacdo da

integracao e trouxemos essa fala para o debate:

P6 — “Mas o que eu ouco € que o professor é soberano. E 0 que eu
digo é que a gente atua em um curso, ndo em disciplinas isoladas.
Se ndo sdo disciplinas isoladas e é um curso, a orientagcdo pedagdgica
deve permear todas as disciplinas, nés temos que estar afinados na
nossa forma de atuar e ndo ha aceitacao para tal. Entao, esse integrado,
eu acredito que falta um longo caminho para que ele, realmente,
seja um curso integrado.”

Retomamos nossa discussdao a partir dela, pois nos ajuda a entender que a

orientacdo pedagogica, ja distante das coordenacdes de curso em tempos presenciais, esta

em evidéncia nas falas dos docentes.

P6 — “Eu acho que ficou mais desintegrado remotamente, ficou,
realmente, cada um no seu quadrado com algumas orientagGes gerais
de reduzir conteldo, trabalhar com conhecimentos essenciais, buscar
ndo sobrecarregar os alunos.”

O que néo era integrado, ndo ficou apenas desintegrado, mas passou a ser

pulverizado. Assim, faz-se importante esclarecer o lugar da orientacdo pedagdgica nos
campi do IFSP.

Para candidatar-se ao cargo de coordenador de curso, cargo de chefia de
professores, basta ser professor efetivo do quadro de professores da area, ndo é necessaria
a formagdo pedagdgica. Os cursos de ensino médio integrado ao ensino técnico ndo tém
uma coordenacdo especifica. A coordenacdo compete a area. Por exemplo, se 0 curso é
integrado ao técnico em administracdo, o coordenador coordena tanto o curso integrado,
guanto o concomitante/subsequente em administragéo.

Considerando que os pedagogos do campus estdo lotados em setor que apenas
assessora o processo educativo, ndo estdo em posicao de chefia, a orientacdo pedagogica
transforma-se em “‘sugestdo” pedagogica, pois depende de aceitacdo, ou negativa, por
parte da chefia e corpo docente, acostumados com suas “caixinhas sagradas”, conforme
o relato. Outro local passivel de constituicdo de orientacdes pedagdgicas sdo as equipes
de formacdo continuada de professores. Essas equipes ndo atuam organicamente no

cotidiano da instituicdo, elas organizam atividades de formacao a partir da identificacao
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de necessidades ou demandas das chefias e corpo docente. Sdo constituidas por servidores
do campus, cuja Resolucdo que a regulamenta, n. 138/2015, prevé formacdo em nivel
superior “preferencialmente na area de humanas e/ou pedagogica” (IFSP, 2015, n.p.).
Assim, o campus, para ter formacgdes continuadas de professores, depende da
voluntariedade de pessoas para nela atuar e dela participar, pois, tanto na equipe, quanto
nas atividades, a participacdo ndo € obrigatoria.

Essa pulverizacéo pedagdgica ndo combina com uma instituicdo que se propde a
desenvolver o ensino integrado. Apoiados na ideia de crise, desenvolvida por Nogueira
(2001), como uma situagdo-limite em que se encontra prejudicado todo o sistema de
vinculos, mas que, por outro lado, favorece a possibilidade de construgdo do “novo”,
ousamos dizer que acontece uma crise no IFSP, aprofundada pela condi¢cdo do ensino
remoto. Aparentemente, ela é pedagdgica, mas, em verdade, esconde o embate politico
colocado acerca da direcdo, da orientacdo da educacdo ofertada aos jovens.

Podemos iniciar deste modo um discurso sobre a politica porque
nosso mundo anda tdo vazio de valores éticos, referéncias e
utopias que parece estar ruindo o terreno proprio da politica. H&
tanta técnica, tanta énfase na produtividade e na decisdo rapida,
pragmatica, racional, que o ritmo lento e a natureza mais
sanguinea da politica se mostram como ineficacia, desperdicio,
insensatez. (NOGUEIRA, 2001, p. 15)

O lugar do pedagdgico no IFSP, aliado ao contexto de crise dos sistemas de

referéncias, em que ganha lugar a técnica e o pragmatismo em nome da produtividade,
somado a um grande contingente de professores sem formacé&o especifica para a docéncia,
ou com formacdes em cursos aligeirados, compdem um cenario que ndo favorece a
articulacdo entre teoria e pratica nas decisdes sobre o processo educativo desenvolvido
na instituicdo. Pelo contrério, tende a tornar rasas as compreensdes pedagdgicas.

Isso contribui para que ndo sejam consideradas as repercussdes das decisdes
tomadas no interior da escola sobre a educacdo ofertada. Ressaltamos a importancia de
ofertar formacdo especifica sobre AVA e recursos tecnoldgicos para o conjunto de
professores da instituicdo, ao invés de recomendar para que procurem individualmente e
cada um faca a sua formacéo. O resultado de como se encaminha o processo, certamente,

¢ diferente.

. — “E, mas eu achei que eu estava preparado. Nesses trés meses, eu
peguei, fiz 14, fiz um curso de ABS, tentei fazer o curso de Moodle,
sO que o curso tinha que fechar turma. [...] Mas eu achei que eu estava
preparado, mas eu descobri que ndo.”

Nessa linha podemos interpretar os distintos posicionamentos sobre a formacgéo

ofertada pela instituicdo para o ensino remoto. Muitos professores buscaram cursos de
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formacdo em softwares, plataformas ou sobre confec¢do de video-aulas. Mas, entre
alguns docentes, havia a expectativa de que a instituicdo fornecesse essas formacoes
direcionadas a o que a instituicdo elegeria como caminho institucional. Envolveu,
também, a expectativa com relagdo a qual seria a formac&o necessaria para desenvolver
o trabalho docente no ensino remoto.

Houve, portanto, a orientacdo para que os professores fizessem cursos, mas em
data proxima a implementacdo do ensino remoto, alguns professores pressionaram para
que a instituicdo ofertasse cursos.

P6 — “[...] eu lembro que eu pedi pelo amor de Deus, que eu ndo sou
esse as da computagdo, eu me viro bem, também ndo sou uma ignorante
total, mas eu preciso de formacao.”

E o resultado dos cursos ofertados no campus foi avaliado pelos docentes:

P8 - “Bom, nés ja chamamos de ensino remoto e ndo ensino a
disténcia porque nds ndo fomos preparados. Nés, docentes, tivemos
nenhum curso, nenhuma preparagdo para estar atuando. A gente teve,
assim, uma horinha ali de como funciona a plataforma Moodle e so.
No6s ndo somos professores formados em educagio a distancia.”
Bl - “Eu acho que o ensino remoto esta dificil para todo mundo. [...]
Eu acho que em termos operacionais, assim, eu acho que [campus
pesquisado] se virou bem. Eu acho que...Quer dizer, cai, estava fora do
ar ontem, mas séo coisas que acontecem. Acho que tentaram fazer as
formac0es sobre as ferramentas, né?”
P6 — “E o que ao aconteceu, numa das formacdes, com [nome do
professor] que tinha uma desenvoltura maior, é que alguns professores
que j& tinham mais familiaridade monopolizaram, porque eles ja tinham
perguntas adiante. Entdo quem estava precisando do bé a b4, sé foi
aprender na marra. A formacao foi, realmente, deficiente, e, ai,
alguns foram fazer esses cursos, que sio oferecidos online.”
P8 - “Estou, ali, tateando um ensino remoto com muitas
dificuldades, porque o IF ndo promoveu uma formacdo plena de
professores para isso. O IFSP, ta?”

Corroborando com a critica dos docentes e pedido de que a formagdo fosse

ofertada pela instituicdo, Kuenzer (2011) afirma o impacto reduzido da qualificacdo
individual na qualidade do trabalho desenvolvido na escola. Além das atividades de
formacéo desenvolvidas no campus, houve a oferta de cursos de outros campi do IFSP,
como o do campus Sdo Paulo, divulgado pela Reitoria, e de outras instituicdes da Rede
Federal de EPT, dos quais alguns professores participaram.

BB - <[...] assim, o que foi oferecido para o Instituto [...] foi aquelas
trilhas formativas 14, da diretoria de EAD, que é um negdbcio
totalmente confuso, porque tem I4, ah, coordenacdo de curso a
distancia, produzir videoaula. Tem varias coisas, que, ta, qual o seu
objetivo? P9, eu sou professor, estou precisando produzir videoaula, eu
ndo tenho que cair no caminho que vai me levar para ... sobre
coordenacdo de curso, entendeu? Entdo, o que foi oferecido pelo
instituto foi... Nossa! [fez movimento negativo com a cabega]”
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Bl - “Entdo, a parte operacional ja foi muito dificil. A Reitoria, por fim,
deu um curso de Moodle, ofereceu ele como extensdo e foi 6timo. Eu
fiz e foi incrivel. [...] eu achei que ele ia ser sé operacional, mas o
pessoal que propds ele, eles tiveram a preocupacao de também falar
da questdo pedagbgica, né? Da transposi¢do do ensino presencial
para o remoto.”

E importante ressaltar que algumas dessas formacdes ainda estavam em curso

quando os professores passaram a ofertar o ensino remoto, que, N0 campus, COMegou em
03 de agosto de 2020. Assim, professores comegaram a desenvolver o ensino remoto
ainda aprendendo as funcionalidades das plataformas, acumulando horas de estudo com
preparacdo de aulas e demais atividades.

P6 — “Mas para mim foi muito pior, porque em termos de trabalho
triplicou, porgue eu tive que preparar tudo o que eu ja tinha. Muita
coisa esta dentro da minha cabeca, né?”

P6 — “Porque, a0 mesmo tempo, eu tive que passar a preparar as
minhas aulas com outro formato, com outra linguagem, enxugar
conteudo, que foi outra coisa que nds tivemos muita dificuldade que os
professores fizessem. Alguns acham que tem que ter aquele mesmo

acotdo. Foi algo bem dificil.”

E— “Eu, realmente, cheguei muito perto de um Burnout. Eu tive que
voltar para o tratamento psiquiétrico [...]”

— “Essa abertura que tem o docente na federal, por outro lado
também exige... agora para o professor, eu nao tenho nada... tenho que
preparar tudo, tenho que adequar tudo a realidade de cada aluno, as
vezes. Um aluno sé tem celular para ver. O outro aluno tem um laptop.
O outro aluno divide com o vizinho o computador.”

Essa enorme carga de trabalho para retomar o ensino e organiza-lo por meio

remoto envolveu a decisdo do campus em concentrar as atividades em momentos
assincronos. Assim, a partir da decisdo de retomar o ensino, os professores precisaram,
em pouco tempo, selecionar e produzir um grande volume de conteldo, pois ndo se
tratava mais de material de apoio, mas de material de aprendizagem. Além disso, a
disposic¢ao dos materiais, envolvia conhecimento acerca do AVA, ainda pouco familiar a
muitos dos professores.

Essa decisdo observou a dificuldade de acesso ao ensino remoto por meio de
internet. Neste cenario, muitos dos estudantes ndo dispunham de acesso a internet e
compartilhavam dispositivos com outras pessoas da familia.

B8 — “Porque as vezes no sdo sé eles que usam o computador na
familia, eles tém irmdos, pais, mae, pai e mae, que estdo trabalhando
remotamente e precisam usar.”

Para a transmissao de aulas online, ao-vivo, a exigéncia da conexao de internet é

grande e impde a utilizacdo do equipamento em horéario previsto para a aula. Optou-se,
portanto, por enviar instrugGes, materiais e atividades pelo AVA Moodle, que poderiam

ser realizadas em momento oportuno pelo estudante. Adicionalmente, foi mantido o
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horério de atendimento ao aluno, uma hora por semana por disciplina, para sanar davidas
e fornecer orientacbes aos estudantes. Esses horarios ndo contabilizavam presenca
obrigatoria. Nas falas abaixo os professores avaliam as estratégias utilizadas:

Bl - “Entao voltamos, primeiro, ja sabfamos que n&o poderiamos
dar aula obrigatoria, porque os alunos ndo tinham equipamento.
Entdo a gente ndo podia obrigar o atendimento sincrono. O que é bom
para os alunos, mas, a0 mesmo tempo é ruim, porque a gente perde
total o contato com eles, porque a maioria ndo participa [do
atendimento sincrono].”
P6 — “Mas a presengca nos momentos sincronos, que o momento
sincrono passou a ser um momento de orientagdo para as atividades, de
tirar ddvidas, de aprofundamento de algum assunto. Esses momentos
ficaram muito esvaziados, muito esvaziados mesmo. A turma do
primeiro ano, que era a mais assidua, as disciplinas que tinham mais
alunos tinha 20 alunos. Entdo 50%, s6.”
. — “Nao deu certo. Sobrecarregou os alunos. Ai que eles nao
participavam mesmo dos sincronos, porque como eles vao estar nos
sincronos se eles tinham um monte de atividades para entregar de
17 disciplinas? Para 0 segundo semestre, que a gente comegou em
outubro, a gente se reorganizou e dividiu isso por médulos. [...] Entéo,
eles tém no més, para fazer, metade das disciplinas. Que 0 nosso caso,
que sdo adolescentes de 14, 15, 16 e 17 anos, ajudou muito eles nessa
organizacdo.”

Ressaltamos a questdo da sobrecarga de atividades, pois esta € uma questdo

enfrentada, também, no ensino presencial. Com as dificuldades apontadas em coordenar
o trabalho educativo na institui¢cdo, endossamos 0s questionamentos do professor acerca
da efetividade de tais acdes, ndo apenas por tratar-se de adolescentes e, possivelmente,
dependerem de uma estrutura melhor delineada para a aprendizagem, mas pelo volume
de atividades ser, de fato, insustentdvel. As dezessete disciplinas cursadas
simultaneamente ndo sdo parametro de curso viavel nem para o ensino superior.

Decidiram, portanto, na reavaliagdo do processo, reduzir as atividades e
atendimentos, reorganizando o contato semanal com os estudantes, mas nem assim a
frequéncia aumentou como desejavam:

P6 — “[...] porque, ai, quando houve essa reducdo, eles passaram a ter
S0 duas horas de atendimento sincrono por dia, sé no periodo da tarde,
porque muitos alegaram que no periodo da manhd tinham atividades
domeésticas, passaram a ter atividades domésticas, né? Entdo passou a
ser o periodo da tarde com a sexta-feira livre. Entdo, era bem razoavel
que eles comparecessem [...]”.

Entramos, portanto, na questao que permeia muitas falas dos professores: por que

os alunos ndo comparecem as atividades? N&o pretendemos responder essa questdo, pois
sozinha, constituiria uma proposta de pesquisa bastante complexa. Entretanto podemos
contribuir com esse debate, evidenciando os movimentos de significacdes dos professores

do ensino médio integrado ao ensino técnico frente a essa realidade.

145



Para esse debate, sdo importantes duas consideracdes, a principio, observando as
condigdes disponiveis para a participacdo dos estudantes: as condi¢Ges de acesso ao
ensino remoto, ofertadas pela instituicdo, e as condic¢des de cursar o Integrado fora do
espaco escolar.

Com relacgdo as condic¢des de acesso, ofertadas pelo IFSP, destacamos que, desde
a suspensdo das atividades, a instituicdo passou a mobilizar recursos para ofertar
equipamentos e acesso a internet aos estudantes a partir de suas casas. Essas condi¢Bes
sdo reconhecidas pelos professores:

. — “A gente tem uma situagiio, né, privilegiada, no sentido da
formacao dos professores, da estrutura da nossa escola publica, que
por mais que precise de muita coisa, comparada as escolas
estaduais ndo tem nem o que se falar. E eu acho que a gente precisa
aproveitar melhor isso [...]”

P4 — <O que cle gerou, que eu acho que a gente estd & frente das
instituicbes publicas, municipais e estaduais, sdo os auxilios. Entéo,
0s nossos alunos tiveram auxilio de acessibilidade a internet e de
compra de equipamentos. Isso ajudou muito. Isso fez com que ndés
conseguissemos manter ai, com muita dificuldade ainda, né? Os nossos
alunos estudando.”

Inicialmente, houve um edital de doacdo de equipamentos a instituicdo para
entrega aos estudantes. Adicionalmente mobilizou-se recursos do Programa Auxilio
Permanéncia (PAP) para a compra de equipamentos e pagamento do auxilio internet a
estudantes, destinado aqueles cuja familia tem renda de até meio salario-minimo per
capita. N&o foram atendidos, de imediato, a todos os alunos em necessidade. Esses alunos
foram sendo atendidos na medida da disponibilizacdo de recursos financeiros do campus
e da Reitoria, conforme lista gerada pela submissdo de inscri¢fes ao edital. Ressaltamos,
pela experiéncia acumulada no trabalho com o referido programa, o PAP, que estudantes
em situacdo de maior vulnerabilidade social costumam apresentar mais dificuldade, em
relacdo aos demais, para realizar as inscri¢Ges e apresentar corretamente os documentos.
Quanto mais tempo demoram para entregar a documentacdo, mais demoram a usufruir
dos auxilios.

Em setembro, apés um més de aula remota, foi lancado o edital do Programa
Alunos Conectados (IFSP, 2020d) da RNP em parceria com o MEC para a distribui¢do
de chips de internet para estudantes de baixa renda (renda familiar bruta mensal de até
meio salario-minimo per capita). Sdo chips de telefonia celular com franquia entre 5 e
20GB por més, apenas para dados. Os primeiros contemplados foram divulgados em 22
de setembro, mais de um més apds o inicio das aulas remotas e a entrega dos chips foi

realizada ao longo dos meses seguintes.
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Nesse cenario, ndo havia garantia de que todos os estudantes dispusessem dos
equipamentos e acesso a internet, necessarios ao inicio das aulas. Nos perguntamos se
esse processo estava claro entre os professores naquele momento.

. — “[...] acho que néo tem sido acesso ndo. Porque tem aluno do
integrado, que, por exemplo: Ah, professor, mas eu estava sem
computador. E, ai, a gente vai e descobre que a pessoa ndo pediu o
auxilio conectividade para ajudar a comprar computador, celular e essas
coisas. Ah, posso entregar depois? Eu estava sem computador. Ai vocé
olha assim, mas vocé néo pediu no edital? O edital vai abrir de novo.
Al a pessoa ndo pede, de novo. Chega no terceiro bimestre e a pessoa
fala assim... [balanca a cabega em negativo]. Na prética, eu tenho ali
10/11 alunos dos 40 ali, que estdo acompanhando minha disciplina,
nas duas, do primeiro e do terceiro ano, 25/30%.”
Bl - “Acho que [0 campus pesquisado] deu sim a estrutura
necessaria. Fez, né, aqueles editais para computador, celular, chip,
essas coisas para os alunos, mas ndo € sé isso, né? Sdo outros fatores
que envolve... A gente tem que entender que 0s nossos alunos estéo
dentro de casas, muitas vezes, apertadas. As vezes com pais
desempregados, tendo que cuidar de irmao mais novo porque ndo tem
creche... entender que a realidade deles nao é facil, né?”

Mesmo considerando as condi¢Ges ofertadas pela instituicdo, os professores

consideram a complexidade das “novas” condigdes para cursar o Integrado fora do espago
escolar. Notem que nédo circunscrevemos as condicGes de cursar aos estudantes, nos
poderiamos apresentar como “condi¢des que os estudantes dispdem para cursar”.
Entretanto, ndo o fizemos, pois nosso entendimento acerca do que engendra tais
condi¢des ndo comecga nem termina no individuo, no estudante, assim como ndo comeca
nem termina em sua familia ou na presenca ou auséncia de espaco escolar. Estas
condigdes estdo colocadas na totalidade social.

A auséncia do espaco escolar, além de exigir todas as condi¢fes que, naquele
momento da pandemia faziam sentido, traz um fenémeno interessante. Uma visibilidade,
por parte do corpo docente, das questdes sociais que permeiam a educacdo. Apesar de
“serem os processos educativos constituidos na e pelas relagdes sociais, sendo eles
mesmos constituintes dessas relagdes” (FRIGOTTO, 1995, p. 25) isso nem sempre esta
presente em falas de professores.

Como destacado por alguns docentes, as condi¢des da escola destoam de outras
escolas publicas da rede estadual e municipal. Com uma boa estrutura escolar, como
observam os professores, a instituicdo garante condi¢Ges que ndo estdo garantidas fora
dela. Nos questionamos se essa estrutura ndo promoveria uma ilusdo de uniformidade, de

igualdade de condicdes para estudar.
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Os professores descrevem uma estrutura, melhorada em funcdo da pandemia,
embora algumas questdes de internet ainda sejam insuficientes:

B - <[] a estrutura presencial que temos no campus, assim,
guestdo de maquinario, de laboratorio e de equipamentos. Ela é
satisfatoria e é muitas vezes maior ou melhor equipada que
universidades ou institui¢cdes privadas. Tem institui¢Oes privadas que
ndo t&ém nem um quarto do maquinario que temos.”
B - “Foi um salto porque foi necessario. Desenvolveu-se
plataformas, desenvolveu-se... melhorou a internet. Pessoas que néo
tinham computador em casa passaram a ter, entdo acho que se adiantou
esse processo. Infelizmente por conta da pandemia.”
. — “[...] eu tinha um laboratério com 20 maquinas, tinha 4 sem
funcionar? Eu conseguia colocar algumas duplas e coisa e tal. Piorava
a qualidade da aula? Sem davida! Mas eu conseguia ter alguma
atividade. Agora ndo, a gente ficou dois dias sem Moodle essa
semana. E isso é um problema cronico do Instituto, entendeu?”’

No entanto, conforme discutiamos, estudar fora da escola é muito mais complexo

do que ofertar equipamento e fornecer conexdo de internet, como observam o0s
professores. Daqui em diante apresentaremos algumas hip6teses dos educadores acerca
do que envolve essa complexidade:

Educar adolescentes envolve “interacao”:

P4 - “Entdo, assim, de uma instituicéo ofertar auxilios para ajudar
no material é uma coisa, da gente saber se isso esta surtindo efeito?
Eu nunca vou achar, eu, [nome do participante], nunca vou achar que
adolescentes tenham que cursar 0 ensino médio a distancia. Ndo. Eu
acho que nada substitui a interagdo social.”

Poderiamos completar com a afirmagdo “uma interagdo da qual sentimos falta”,

pois nos fornece pistas sobre como caminhar:

- <[...] n&o pode deixar de lado o contato com o professor-aluno.
Isso é extremamente importante. Eu sinto muita falta, de olhar no
olho do aluno e sentir se ele esta entendendo ou n&o. D& para saber,
da para sentir. Vocé sente no olhar do aluno. Entéo isso para mim faz
falta, faz muita falta.”

Uma “intera¢do” que se mostra prejudicada na fala dos professores, que se

esforcam em acompanhar aos estudantes, mas muitos deles ndo se fazem presente. Os
professores enumeram as informacdes das quais dispdem para entender por que eles ndo
aparecem ou nao apresentam bom desempenho:

. — “Agora, eu ndo posso fazer da excecdo a regra. Tenho casos
pontuais de tudo: do aluno gue ndo consegue se concentrar em casa,
do aluno que ndo tem espacgo adequado em casa, do aluno que, pelas
redes sociais, a gente vé que o aluno esta trabalhando, vendendo doce,
vendendo Avon, vendendo Natura e outras coisas, tem aluno que esta
casando... Entdo, tem de tudo, assim. Acho até complicado dar uma
coisa assim, porque eu ndo sei e qualquer coisa que eu te der vai estar
enviesada, entendeu?”

P6 — “E ndo houve uma organizagdo... um levantamento, assim, turma
X ... houve, assim, quantos tém equipamentos e quantos ndo tém, mas
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ndo houve o cuidado de deixar o professor saber... ndo é saber a
situacdo, eu até ndo gosto de saber muito da vida pessoal, porque
vocé se envolve emocionalmente e nem sempre isso € muito
saudavel. Mas de saber, assim, fulana ndo esta comparecendo porque
precisou trabalhar, fulano esta...”
.— “Entéo, assim, foram ofertadas condicdes financeiras para comprar
um material, mas que nada substitui ... como que eu vou saber como é
a casa desse aluno? Entéo, assim, sdo coisas que ndo tem como a gente
controlar e ndo tem como a gente saber. Vai muito além.”

E apresentam pistas com relagdo a o que acontece no ensino ofertado para que os

estudantes afirmem ndo aprender no ensino remoto:

Bl - “Entio, eu acho que eles estdo cansados. Eles estio cansados de
ficar muito tempo em tela. Eles acham que ndo estdo aprendendo
nada. Eles acham que ndo é importante o encontro sincrono. E isso é
que dificulta bastante a participagdo, né?”

Diante disso os professores avaliam:

P8 — “Ficou comprometido? Ficou, mas os alunos conseguiram
aprender.”
.— “Teve como eu me adequar. Eu me adequar para que houvesse
aprendizagens, né? [..] para dar mais significado para aquele
problema, para aquele dialogo, para aquele conhecimento, ficou em
falta. Nao da para substituir. Deu para a gente adaptar ao momento
gue a gente vive.”
P6 — “Ha possibilidade de aproveitamento, acho que o que estou
querendo dizer é isso, mas como ndo foi estruturado nem para 0s
professores nem para o0s alunos, eu acho que o aproveitamento néo foi
bom. Porque ndo houve um planejamento adequado, uma discussao
com os alunos, de como seria, do que eles poderiam fazer. Ficou muito
solto, ficou o que eu condeno, que é disciplinas isoladas em vez de ser
um curso com uma orientagéo.”

Mesmo observando todas essas questdes que envolvem a participacdo dos

estudantes, os professores ressentem-se em trabalhar exaustivamente e ouvirem dos
estudantes que néo estdo aprendendo:

. — “Mas, ainda, ¢ muito dificil, porque os alunos ficam “eu nio
estou aprendendo nada, estou s6 cumprindo tabela”, “eu nao estou
aprendendo nada, estou s6 cumprindo tabela” e eu ndo estou s
cumprindo tabela. Eu sei que muitos professores estdo. A gente nédo
esta...”

Ainda que com ressalvas, os professores afirmam a aprendizagem, ou a
possibilidade de aprendizagem pelos estudantes. Mas aprendizagem de que estamos
falando? A aprendizagem de que falam os professores é a mesma de que falam os alunos?

Tal situacdo do ensino remoto € passivel de analogia com as pesquisas
apresentadas por Libaneo (2001) com programas educativos em televisdo, que mostram
sua fragmentacdo, apresentando uma “cultura em mosaico”. O autor, defendendo a escola

como espaco de sintese, atribui a ela o papel de promocao de condicdes afetivo-cognitivas
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para a reordenar e reestruturar essa cultura, que possibilitem incluir os significados da

ciéncia e da cultura pela mediacdo docente.

Com a ajuda de Libaneo questionamos: ndo estariamos ao invés de construir

saberes, transmitindo informagdes?

Convém destacar também que a escola é ainda a chance de acesso ao
mundo do conhecimento, para fazer frente ao mundo da informac&o.
Informacéo e conhecimento sdo termos que andam juntos, mas ndo se
equivalem. O avango tecnoldgico criou as novas tecnologias da
comunicacao e da informacdo, provocando uma reviravolta nos modos
mais convencionais de educar e ensinar. Entretanto, a informacéo é um
caminho de acesso ao conhecimento, € um instrumento de aquisicao de
conhecimento, mas, por si sO, ndo propicia o saber. Ela precisa ser
analisada, interpretada, retrabalhada, e isso é tarefa do trabalho com
o conhecimento. E a apropriacdo do conhecimento, dos conceitos, das
categorias que possibilita a leitura critica da informac&o, caminho para
a liberdade intelectual e politica. (LIBANEO, 2001, p. 20-21)

Né&o estariamos abandonando, precisamente, esse trabalho com a informacéo, que

ajuda a alcancar o maior potencial explicativo e maior aprofundamento da leitura do

mundo? Justamente o processo pelo qual os estudantes acessam os contetidos da cultura,

pelos quais defendemos o ensino integrado e a educacéo escolar?

Se consideramos, como Paro, que o0 objeto da acao educativa:

[...] ndo se restringe ao conhecimento. Se ela tem por fim a formacéo
de personalidades humano-historicas, seu objetivo € a cultura em sua
integralidade: conhecimentos, valores, arte, ciéncia, filosofia, crencas,
tecnologia, direito, enfim, tudo o que é produzido historicamente.
(2015, p. 70, grifo do autor).

Temos, portanto, um objetivo para a acdo educativa muito mais amplo e

complexo, pois envolve os produtos e os rumos historicos da humanidade em sua

totalidade. Neste raciocinio, ampliamos nossa viséo acerca dos conteidos e estes superam

a condicdo de conhecimentos especificos para constituirem-se em mediacdes que

engendram e explicam a totalidade social, em conformidade com o conceito de

interdisciplinaridade discutido. Ampliamos, assim, nossa visdo acerca da acédo educativa

e encontramos pistas acerca da queixa dos estudantes com relacdo a propria

aprendizagem.

[...] o educador propicia condi¢bes (ensino) para que o educando se
aproprie (aprendizado) da cultura. N&o ha algo transferido de um lugar
para outro ou da posse de uma pessoa a de outra. Ao apropriar-se do
conhecimento (ou de qualquer outro elemento cultural), o educando
entra na “posse” deste (que passa a compor sua personalidade viva),
sem que este deixe de continuar presente também na personalidade do
educador. E assim que se da, ou que se “constréi” a cognicio,
efetivando-se a tarefa educativa (PARO, 2015, p. 70, grifo do autor).
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Né&o estamos dizendo que a concepcdo de educacdo dos professores entrevistados
seja embasada no senso comum, na transmissdo de conhecimento. Alguns desses
professores apresentaram concep¢Ges mais profundas do processo de ensino-
aprendizagem. Entretanto, o excerto acima nos auxilia a compreender a reclamacéo de
ndo aprendizagem dos estudantes. Expandindo a fala de “ndo aprendo nada”, a partir
desses fundamentos, poderiamos sugerir a seguinte reflexao, desdobrando a queixa dos
estudantes: “fago as tarefas no Moodle, mas elas ndo produzem mudanga em mim, ndo
me colocam em condicéo distinta daquela em que me encontrava, por isso digo que néo
aprendo nada”.

Assim, questionamos se ndo estaria havendo uma confusao acerca dos fins e dos
meios da educacdo. Como se ofertando os meios atingiriamos os fins.

No mundo das novas tecnologias da comunicacdo e informacéo, a
escola continua cumprindo funges que ndo sao providas por nenhuma
outra instancia. Como ja disse alguém, o que estd errado com a
educacdo ndo é possivel ser corrigido pela tecnologia. Além de suas
funcbes de provimento da formagé&o geral, capacidade de ler, escrever
e formacdo cientifica basica e estética, é preciso pensar a escola se
convertendo num “espaco de sintese”, configurando-se como “espago
de espagos” (Cf. COLOM CANELLAS, 1994 apud LIBANEO, 2001,
p. 20, grifos nossos).

A partir dessa reflexdo retomamos a fala que nomeia o nacleo, que apresenta um

questionamento acerca da qualidade do ensino ofertado.

BB - <[...] mas eu néo tenho divida de que se a nossa qualidade do
ensino ndo era aquela que a gente gostaria, antes da pandemia, por
n razdes, com a pandemia vai piorar com certeza, sabe? Ou a
quantidade que a gente tem de alunos diminui, porque esta dificil.”
Qual seria a qualidade pretendida? De onde viria essa qualidade? Ela seria

garantida apenas por uma estrutura invejavel? Ou por uma formacdo de professores
ingressantes bem feita? Por uma outra estrutura da orientacdo pedagogica na instituicdo?
Pelo emprego da interdisciplinaridade conforme os fundamentos do Ensino Médio
Integrado? A fim de iniciarmos uma discussdo que nao pretendemos findar, apresentamos
o questionamento de Tonet acerca da “busca eterna” por melhorias para configurar a

pratica conforme o que se espera dela.

Por isso mesmo, a busca eterna de melhorias seria 0 caminho para
tentar harmonizar o ideal com a realidade objetiva. [...] A realizacdo
préatica consistiria na tentativa permanente de configurar a realidade
objetiva a partir do que foi estabelecido. (TONET, 2006, p.16)

N&o seria essa qualidade advinda, justamente, da possibilidade de constituir a

escola como espago de sinteses, esse “espago de espagos”, que impulsiona 0 movimento
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de constituicdo de personalidades humano-histéricas, sejam elas de alunos ou de

docentes?
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6 CONSIDERACOES FINAIS

O verbo da utopia é esperancar. N&o se trata de esperar por algo
melhor, mas de planejar e mobilizar desde ja o esfor¢o na realizacédo do
ideal, utilizando os recursos de que dispomos e que vamos construindo
(RIOS, 2011, p. 112).

Para finalizar esta dissertacdo, retomamos o objetivo da pesquisa de explicitar e
analisar as significacdes de professores sobre a atividade docente no ensino técnico
integrado ao ensino medio desenvolvida durante o ensino remoto. Por esse objetivo
buscamos garantir a analise do processo de constituicdo da docéncia no campus do IFSP,
acessado pelas significacdes dos docentes constituidas no contexto do ensino remoto.
Assim, pelo referencial tedrico-metodologico apresentado, compreendemos que 0s
dilemas e perspectivas apresentados por essa condi¢do de ensino evidenciam questdes
existentes na totalidade social.

A partir de nosso incébmodo inicial, observado na préatica de psicéloga escolar,
buscamos trazer elementos da totalidade social da Rede Federal de EPT para aprofundar
0 conhecimento acerca dos processos de significacdo dos docentes no contexto de
desenvolvimento dos primeiros anos de ensino meédio integrado ao ensino técnico na
instituicdo. A (re)constituicdo dessa dindmica desde o reconhecimento da dualidade
estrutural da educacéo brasileira, que diferencia a educacédo ofertada para jovens ricos e
pobres no pais, propiciou o entendimento de que essa dualidade constitui a docéncia
desenvolvida na instituicdo, ndo apenas pela cronologia institucional, mas por todo o
contetido das mediagdes constituidas no desenvolvimento historico. A historicidade das
conformacdes institucionais envolve um intenso movimentar de sujeitos que se
constituem, ao mesmo tempo em que constituem cultura.

Os produtos, marcas da presenca dos sujeitos, ndo se dissolvem no ar,
permanecem, por superagdo ou reproducdo, em novas manifestacbes e conformacgdes
institucionais. Estdo relacionados com o movimentar de sujeitos na histéria da instituigéo,
inclusive daqueles que nunca pisaram no IFSP, mas que marcaram posi¢es importantes
para sua atualidade. Essas referéncias apareceram nas significacbes de nossos
participantes, apresentadas de diversas maneiras: por apontamentos de continuidade ou
ruptura na trajetéria docente, pela apresentacdo de énfase na formacdo técnica ou
considerar a énfase no ensino médio, pela vontade de promover uma educacéo critica e

integrada, pela queixa de pouco espaco para a formacgdo humana e pela disputa acerca das
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atividades possiveis a docéncia no IFSP. Estdo articuladas com as nocdes de qual
educacéo deve-se promover, as quais nao correspondem mecanicamente as propostas das
politicas educacionais. Convivem, entre os docentes, diversas concepg¢des constituidas
social e historicamente nas atividades por eles realizadas.

Tais praticas sdo constituidas em uma sociedade cunhada no sistema capitalista de
producdo, que opera pela exploracdo do homem pelo homem, em sentido inverso ao da
humanizacdo. Nesse modo de producéo, o saber como forca produtiva é apropriado de
forma privada.

Esses esforcos de apropriagéo privada do saber aparecem de diversas maneiras.
Se a alienacdo ja foi mais nitida, atualmente, ela é ocultada pela ideologia, que escamoteia
esses esforcos de apropriacao privada do saber constituido pelo conjunto da humanidade.
A ideologia utiliza o saber, perversamente, para manutencdo do status quo em favor da
classe dominante. De modo inverso, promover 0 acesso a esses saberes, condensados em
producdes culturais, cientificas e tecnoldgicas, advém tanto da exigéncia desses
conhecimentos para as novas formas de produzir a partir da nova base tecnologica, quanto
da perspectiva de superacdo da alienacdo e promocao do humano, que sé podera efetivar-
se sob outras relacdes de producao.

Trazida a discussdo a movimentacdo de educadores progressistas para constituir
um caminho para a superacdo dessa dualidade em favor da educacgdo de jovens pobres,
explicitamos o carater politico do Ensino Médio Integrado, constituido para tensionar o
ensino profissionalizante em favor do ensino omnilateral. Essas tensdes sdo observadas
pelos professores no interior da instituicdo e, em alguns relatos, tomam formas
personalistas. Alguns professores relatam atuar para favorecer uma educacéo critica, com
formacgédo humana. Alguns destes, apresentam situacdes em que alguns colegas aparecem
como “fechados”, enclausurados em disciplinas, em “caixinhas sagradas”, e como
aqueles que consideram aspectos humanos uma “grande frescura”. Tais descricdes nos
parecem mais ligadas a cultura estabelecida na formacdo de técnicos historicamente
desenvolvida na instituicdo, do que a aspectos singulares dos docentes.

Se por um lado avolumam-se as queixas sobre burocratizacdo dos espacos, que
transformam discussdes coletivas em “informes”, por outro esta clara a vontade de
participar das discuss@es institucionais e lutar pela constituicdo de novos espagos para 0
desenvolvimento da docéncia. Os professores entrevistados identificam a necessidade de
formacéo e realcam a complexidade do trabalho que desenvolvem, embora, em alguns

casos, a relacdo entre teoria e pratica na docéncia ndo se manifeste claramente.
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Mais do que a necessidade de aprofundamento, foi evidenciada, entre 0s
docentes, a necessidade de partilhar o trabalho que desenvolvem e de saber sobre o
trabalho desenvolvido pelos demais. Parte dos docentes entrevistados pede coordenacgéo
do trabalho docente no ensino médio integrado ao ensino técnico e avaliam negativamente
a auséncia de atividades de coordenacdo, atribuida, por um deles, a auséncia de
coordenacdo dedicada aos cursos de modalidade integrada. Entre os docentes
entrevistados, tanto a manifesta necessidade de partilha, quanto o pedido de coordenacéo
estdo ligados a nogdo de que se deve ofertar um ensino integrado, mas que, na prética,
isso ndo ocorre. A integracdo foi tomada, por alguns deles, como pardmetro pedagogico
requerido para a docéncia.

Buscamos evidenciar a necessidade de formacdo para a docéncia historicamente
negligenciada aos docentes da educacgédo profissional. Uma auséncia de formagéo que,
segundo algumas falas de professores, impdem par&metros retrégrados a formacéo
ofertada aos estudantes na instituicdo. Além disso, fragiliza o entendimento de que
decisbes tomadas no interior da escola apresentam implicacdes importantes na educacao
ofertada. Diante dessas questdes, ainda mais evidentes a luz do ensino remoto
emergencialmente organizado, anunciamos uma crise pedagégica no interior da
instituicao.

Entretanto, se a formacdo é encarada como determinante e ndo determinada,
corremos o risco cair na “armadilha da inversdo idealista” apontada por Saviani:

Caem na armadilha da “inversdo idealista”, ja que, de elemento
determinado pela estrutura social, a educacgdo € convertida em elemento
determinante, reduzindo-se o elemento determinante a condicdo de
determinado. A relagdo entre educacdo e estrutura social ¢, portanto,
representada de modo invertido (2012, p. 64).

Assim, cabe a realizacdo de um ultimo movimento de sintese, pautado pela nogao
de que a crise pedagogica na instituicdo é parte de uma crise na educacdo, ou da “educagio
numa encruzilhada”. Conforme a expressdo cunhada por Tonet (2012), essa crise ¢é
evidéncia de uma crise maior na sociedade, de ordem conjuntural e que atinge as mais
profundas estruturas desta ordem social, cujo agravamento coloca em perigo o futuro da
prépria humanidade.

Se por um lado o progresso tecnolégico gerou riqueza para a humanidade,
aprofundou o “mal estar” de escancarar que poucos dela usufruem.

[...] tudo isto acontece em um momento da histéria da humanidade em
que existiriam condi¢des tecnoldgicas para produzir bens suficientes de
modo a satisfazer as necessidades basicas (materiais e espirituais) de
toda a humanidade. De modo que ndo é pela falta de desenvolvimento
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das forcas produtivas, mas pela forma que este desenvolvimento
assume como resultado de determinadas relagdes sociais assentadas na
apropriacdo privada da riqueza socialmente produzida que se da o
agravamento dos problemas (TONET, 2012, p. 4).

O ensino remoto, por sua vez, mesmo conduzido em uma instituicdo publica de

educacdo considerada detentora de uma estrutura mais favoravel que as demais, evidencia
as desigualdades em efetivar o direito a educacdo e, a reboque, escancara essa crise.

Como elementos da crise, podemos destacar tanto as decisfes tomadas para
implementar o ensino remoto, que observaram as desigualdades existentes nas condi¢fes
de cursar o ensino ofertado, quanto os entendimentos acerca da possibilidade de
aprendizagem dos estudantes. Pelas significag0es dos docentes, encontramos evidéncias
de que a aprendizagem desejada, no ensino remoto, parece diferir na visdo de docentes e
estudantes. Esses movimentos, fornecem pistas importantes para estudos futuros acerca
do ensino remoto.

Trouxemos referéncias ao longo do texto para evidenciar a dialética estabelecida
pela inclusdo precaria, ou perversa, de educadores, na funcdo docente, que contribui para
uma compreensao menos profunda da educacéo. Esse quadro complexo, aponta para que,
decisbes tomadas com a intencéo de incluir, possam contribuir para, na préatica, constituir
fator de exclusdo de jovens do trabalho com o conhecimento. Entéo, se o todo engendra
essa crise, cabe encontrar o lugar da parte.

Buscamos auxilio na qualificacdo de uma situacdo critica apresentada por

Nogueira para compreender essa crise evidenciada na educacao.

Temos, portanto, de pensar bem quando associamos crise e morte. Nao
é a melhor maneira de qualificar uma situacdo critica. E preferivel
pensar em transicdo ou transformacdo: passar de uma fase a outra
movimento em que se radicalizam ou se explicitam plenamente as
contradicbes e as caracteristicas tipicas de um dado arranjo ou
combinacdo, em gue se morre ou se renasce (2001, p. 17).

Assim, ao invés de encarar a educacdo como reprodutora passiva da sociedade,

entendendo sua importancia para a reproducdo do capital, pois a incorporacdo da
tecnologia a producdo cultural, tecnolégica e cientifica imp6s um patamar minimo de
qualificacdo a forca de trabalho, nos perguntamos: qual o lugar da educacdo na
transformacéo desse arranjo em que se morre ou se renasce?

Nogueira (2001), fundamentado em Gramsci, indica que ha “[...] uma crise
quando aquilo que envelheceu ja ndo dirige mais e o “novo” ainda ndo se qualificou para
orientar o presente” (p.17). Trazendo a crise para o contexto da educagdo profissional,
podemos tecer uma analogia de que aquilo que envelheceu ndo foi a proposta de educacao
profissionalizante, mas o modo de produzir gerenciado pela logica fordista e taylorista
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que requeria essa qualificacdo. Com novas formas de produzir, novas exigéncias recaem
sobre a educacédo e as mudancas no ensino e na instituicao acontecem.

Nesse contexto de ensino remoto, as perspectivas sao duras, como apontam os
proprios docentes:

BB - “Entdo, ou vai ser um hibrido que a gente vai... vai piorar a
qualidade, porque vai colocar mais coisa em cima do professor, que
a gente ndo vai conseguir fazer, td? E o aluno que esta em casa, vai
ficar na expectativa de conseguir assistir... ndo vai conseguir assistir!”
— “[...] eu tenho muito medo, mesmo, do desmonte do Instituto.

Essa coisa que a gente tanto preza, pelo ensino, pesquisa e extenséo,
como ja teve, agora, essa tentativa de fazer a gente dar 17 aulas, né?
Vocé viu que tinha saido essa resolucdo? De que vao aumentar
loucamente a nossa carga horaria? Eu tenho muito medo de que eles
tentem fazer a gente virar s6 um dador de aula. Se espelham tanto
no IFSP, por exemplo, no SENAI, em que os professores s6 d&o aula, é
s6 0 ensino técnico mesmo. E a grande riqueza de ser um ensino
integrado de formacdo humana, com ensino, com pesquisa e
extensdo se perder.”
B8 - “Resisténcia atras de resisténcia. E luta atras de luta. S6 que a
gente sabe que educacdo e politica, eles caminham juntos. Se o0s
professores ndo fizerem resisténcia a isso, a gente ndo vai conseguir
mudar. Esse COVID ai, esse ensino remoto, sO vai vir para acelerar
mais a nossa educagdo de mercado [...]”

Ao mesmo tempo em que a perspectiva € arida, no horizonte desponta a esperanca

calcada na possibilidade construida nos ombros dos que resistiram e criaram
tensionamentos com a ordem estabelecida. Na educacéo profissional, podemos entender
a concepcdo do Ensino Médio Integrado como uma proposta para orientar a viabilidade
do possivel, na direcao que propde Tonet (2012):

O que é possivel fazer, hoje, ao nosso ver, sdo atividades educativas que
apontem no sentido da emancipacédo (além, obviamente, da disputa com
0 capital no terreno das politicas educacionais). Parece muito pouco
face a enormidade dos problemas. Vale, entdo, lembrar o que dissemos
acima sobre a categoria da possibilidade. E melhor fazer pouco na
direcdo certa, do que muito na direcdo errada.

A integracdo, conforme sua fundamentacdo tedrico-metodoldgica, pautada na

interdisciplinaridade, pode indicar, ainda que ndo seja simples implementa-la, uma
direcdo certa. Uma direcdo para que se proponha, no interior da instituicdo de educacéo
profissional, o desenvolvimento de estudantes a partir do exame de problemas complexos
da realidade. Para isso, 0 percurso € especificamente determinado pela realidade, que
exige o trabalho com os saberes, alocados nos contetudos escolares das disciplinas,
mediados pelos professores. Isso chamamos de ensino, o que, nessa crise, € um ato de

resisténcia.
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Pois como bem disse o professor, nessa conjuntura, ¢ “resisténcia atrds de
resisténcia. E luta atras de luta”. Se educagio e politica caminham juntas, cabe a nos, dos
Institutos Federais, lutarmos por espacos efetivamente democraticos, para que as
diferentes perspectivas possam constituir-se como tal, configurando a escola em um
“espaco de espacos”. Para que, assim, possamos estabelecer, coletivamente, o
compromisso ético-politico necessario para educar os jovens para a constituicao de novas

conformacdes sociais mais justas e igualitarias.
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APENDICE A

Questionario individual online

. Nome:

. E-mail para contato:

. Vocé leciona no Ensino Médio Integrado?
) Sim () Néo
. Possui formacéo para a docéncia?
) Sim, em curso de licenciatura
) Sim, em curso de complementacéo pedagdgica
) Néo.
) Outros.

) De formacao geral - ensino médio

) De formacao profissional — ensino técnico
. Leciona ha quanto tempo no IFSP?

) Menos de 4 anos

) De 4 a7 anos

) Mais de 7 anos
. Lecionava antes de ingressar no IFSP?

) Sim

1

2

3

(

4

(

(

(

(

5. No Integrado, vocé leciona em disciplina:
(

(

6

(

(

(

7

(

( ) Néo
8

. Por favor, aponte sua disponibilidade (data e horario) para a eventual participacdo em

entrevista, com duracao prevista de 40min a 1hora.
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APENDICE B

Roteiro tematico para a entrevista dialogada
1) Atividade docente no ensino medio integrado
Como vocé veio lecionar no ensino médio integrado?

Houve alguma formac&o para explicar a proposta institucional e/ou do ensino médio
integrado?

O que te motivou lecionar no ensino médio integrado?

Vocé acha que conseguiu encontrar o que procurava?

2) Formacao
Qual a sua formacao?
O que da sua formacéo vocé considera que ajudou no seu trabalho hoje?

Aqui no IF alguma formacdo/atividade/conversa foi importante?

3) Ensino remoto

Como vocés se organizaram para o ensino remoto? Houve formacéo direcionada ao
professor?

Vocé acha que, estar em uma instituicdo de ensino tecnoldgico, favoreceu o trabalho
remoto?

Vocé acha que vale a pena lecionar dessa maneira?
Como vocé acha gue os alunos estdo nesse ensino?
Eles estdo aprendendo?

Tem as condi¢des necessarias?

4) Perspectiva de futuro

Se vocé pudesse voltar no tempo, 0 que vocé diria para vocé mesmo quando ingressou
no IFSP?

Como vocé acha gue as coisas vao ser daqui para frente?

Por fim...
O que vocé achou da entrevista?

Acha que faltou falar alguma coisa?
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