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RESUMO

GONCALVES, Joao Antonio Miranda Tello Ramos. Fundamentos Conceituais do Ensino
Tecnolégico e Curriculo: O plano pedagdgico do curso de Edificagdes em transformacgdo no
Centro Federal de Educac¢do Tecnologica Celso Suckow da Fonseca (CEFET-RJ). 2021.
Dissertagdo (Mestrado Profissional em Educagdo Profissional e Tecnolégica) — Pro-Reitoria
de P6s-Graduagao, Pesquisa, Extensdo e Cultura, Colégio Pedro II, Rio de Janeiro, 2021.

O presente estudo de caso foi realizado no ambito do Programa de PoOs-Graduacdo em
Educacdo Profissional e Tecnologica, e teve por objetivo analisar o desenvolvimento histérico
das estruturas curriculares de um curso profissional técnico articulado ao ensino médio em
Edificacdes (CEFET-RJ), e a articulacdo destas com a perspectiva da formacdo omnilateral e
integrada, estabelecendo relacdo entre suas estruturas atuais e anteriores. Desta maneira, se
buscou identificar a organizacdo do conhecimento e 0s conceitos envolvidos, suas
contradi¢Bes e aproximacdo com o ensino medio integrado, fundamentado em autores como
Frigotto (1988, 2008, 2009, 2016), Ramos (2005, 2008) e Ciavatta (2012), dentre outros. A
metodologia utilizada foi a Andlise de Conteddo (BARDIN, 1977), realizada sobre os
desenhos curriculares de 1973 a 2020, e sobre o Plano Pedagdgico de Curso de 2014. Foi
desenvolvido como produto educacional um dicionario para auxiliar profissionais a
desenvolver planos ou projetos pedagdgicos da Educacdo Profissional Técnica de Nivel
Médio, assim como também para os estudantes que pesquisam sobre o assunto, através da
relacdo e sintese de conceitos, diretrizes e normativas basicas para esse fim. Foi concluido que
o curriculo prescrito de Edificagdes acompanhou o ziguezague educacional brasileiro, oras se
aproximando, oras se distanciando da integracdo. As alteracbes mais significativas foram
observadas ap6s o Decreto 2.208/1997, que cindiu a estrutura curricular para reorganizar o
curriculo as competéncias, momento em que, paradoxalmente, o curso ampliou sua carga
horaria do ensino médio generalista. O redirecionamento para o curriculo integrado foi
observado a partir do Plano Pedagdgico de Curso 2014, que sinalizou uma aproximagdo com
as bases conceituais da Educacdo Profissional e Tecnoldgica, e que surgiu da necessidade
percebida por reelaborar curriculos e praticas pedagdgicas, pensada a partir encontros
pedagdgicos, grupos de trabalho e comissdes, em uma tomada de consciéncia institucional
ocorrida a partir da participacdo democratica dos profissionais que representou um impulso a
interdisciplinaridade. Este movimento permanece um desafio, em virtude da classica
organizacdo pedagdgica fragmentada e compartimentalizada dos curriculos escolares
modernos.

Palavras-Chave: Ensino Médio Integrado; Curriculo Integrado; Educacédo Profissional e

Tecnoldgica; Educacdo Unitaria.



ABSTRACT

GONCALVES, Jodo Antonio Miranda Tello Ramos. Conceptual Foundations of
Technological Teaching and Curriculum: The Pedagogical Plan of the Course of
Edifications in Transformation at the Federal Center for Technological Education Celso
Suckow da Fonseca (CEFET-RJ). 2021. Dissertation (Professional Master's Degree in
Professional and Technological Education) — Pro-Rectory of Post-Graduate Studies, Research,
Extension and Culture, Pedro II College, Rio de Janeiro, 2021.

The present case study was carried out in the scope of Postgraduate Program in Professional
and Technological Education, and its objective was to analyze the historical development of
the curricular structures of a technical professional course articulated with secondary
education in Edifications (CEFET-RJ), and their articulation with the perspective of
omnilateral and integrated education, establishing a relationship between its current and
previous structures. In this way, was sought to identify the organization of knowledge and the
concepts involved, their contradictions and approach to integrated secondary education, based
on authors such as Frigotto (1988, 2008, 2009, 2016), Ramos (2005, 2008) and Ciavatta
(2012 ), among others. The methodology used was Content Analysis (BARDIN, 1977),
carried out on the curriculum designs from 1973 to 2020, and on the 2014 Pedagogical Course
Plan. As an educational product, a dictionary was developed to help professionals to develop
pedagogical plans or projects for Higher Secondary Technical-Professional Education, as well
as for students who research the subject, through the relation and synthesis of concepts,
guidelines, and basic norms for this purpose. It was concluded that the prescribed curriculum
for Edifications has followed the Brazilian educational zigzag, sometimes approaching,
sometimes moving away from integration. The most significant changes were observed after
Decree 2.208/1997, which split the curriculum structure to reorganize the curriculum to
competencies, at which time, paradoxically, the course expanded his workload of generalist
secondary education. The redirection to the integrated curriculum was observed from the
Pedagogical Course Plan 2014, which signaled an approximation with the conceptual bases of
the Professional and Technological Education, and emerged from the perceived need to re-
elaborate curricula and pedagogical practices, thought from pedagogical meetings, working
groups, and commissions, in an institutional awareness that occurred from the democratic
participation of professionals who represented a boost to interdisciplinarity. This movement
remains a challenge, given the classic fragmented and compartmentalized pedagogical
organization of modern school curricula.

Keywords: Secondary Integrated Education, Integrated Curriculum, Professional and

technological education. Unitary Education.
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1. INTRODUCAO

O advento da concepcdo de escola unitaria por Antonio Gramsci ocorreu héa
aproximadamente um século, mas sua adoc¢édo e aplicacdo ainda permanecem um desafio. A
presente pesquisa envereda por este desafio, tendo como tema a intersecdo entre o Ensino
Médio Integrado e seus fundamentos conceituais e o curriculo e, para tanto, concentra-se no
curso do EMI em Edificagbes do CEFET-RJ, Campus Maracand — investigando sua
organizacéo curricular e concepcdes que permeiam seu Plano Pedagogico de Curso.

O tema possui relevancia e atualidade devido a ampliacdo recente na oferta de cursos
técnicos integrados, uma vez que com a edicdo do Decreto n° 5.154/04 se efetivou a
reintegracdo entre a educacgédo profissional e a formagdo “para as humanidades”, buscando
alinhar-se a um ensino indiferenciado perante a condicdo diferenciada dos discentes.

Esta pesquisa se fundamenta principalmente em referenciais teéricos como Gaudéncio
Frigotto, Marise Ramos, Maria Ciavatta, Dermeval Saviani e Mario Manacorda, e de outros
classicos como Friedrich Engels, Karl Marx ou Antonio Gramsci, cujas contribuicdes
emprestam subsidios a andlise e a observacdo do desenvolvimento de um curriculo de EMI.

A pergunta que impulsiona esta pesquisa € se a concep¢do de ensino profissional
técnico implicita aos curriculos do EMI em Edificagdes do CEFET-RJ, Campus Maracana,
esta coerente com as bases conceituais para 0 EMI. Como hipdtese para responder a esta
pergunta desenvolveu-se que o curriculo do EMI em Edificacdes possa guardar concepcdes
educacionais remanescentes do ensino concomitante, bem como da concepc¢do dualista de
curriculo, que se antepdem ao desenvolvimento pleno do EMI.

As modalidades ou formas dualistas persistem ndo apenas como possibilidades
previstas no Decreto n® 5.154/04, resquicio do Decreto n® 2.208/97, mas também como
ideario nos espacos de formacdo técnica, ou ainda como historico e cultura da prépria
organizacdo nas areas de conhecimento cientifico (epistemoldgico). O PPC e os desenhos
curriculares sdo documentos capazes de sinalizar aspectos importantes quanto ao
desenvolvimento  politico-pedagogico  institucional, apontando transformacbes e
continuidades, e permitindo a analise dos avancos e dificuldades a implantacdo do EMI.

Para compreender esse desenvolvimento curricular, analisar sua elaboracdo e suas
caracteristicas, adotar-se-a neste trabalho a concepg¢do de que o curriculo é multifacetado, o

que conduz “a sensacdo de que para descrever o curriculo ¢ preciso falar do formal, do oculto
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e do vivido” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 37), mas também de trabalhar sua matriz
fenomenologica, que busca perceber o significado que o curriculo adquire na instituicao.

A organizacédo da oferta de ensino tecnoldgico é materializada e instrumentalizada nas
instituicdes escolares principalmente através do PPC, que sinaliza parte de como cada unidade
de ensino se posiciona e utiliza da estrutura e dos fundamentos conceituais para optar por
diferentes perspectivas, sendo talvez seu mais importante meio de registro.

A oferta da modalidade integrada possivelmente enfrenta dificuldades em contemplar
o desenvolvimento conceitual existente para o0 EMI, e o corpo pedagogico das instituicdes,
habilitado para proceder as reorganizacdes curriculares, busca renovar as concepcdes que
fundamentam seus cursos sem, no entanto, conseguir preservar completamente a coeréncia
teorica e organizacional da proposta de EMI, seja pelos desafios ou pelas discordancias.

O estabelecimento do EMI necessariamente ndao conduz a efetivacdo de um curso que
reintegre a formacdo pelo trabalho enquanto principio educativo, que busque superar as
fronteiras da disciplinaridade epistemoldgica e romper com a dualidade estrutural, podendo
ser uma aproximacao, mas ndo uma proposta empreendida integralmente.

Neste aspecto, a EPTNM do CEFET-RJ, Campus Maracand, vem sofrendo
transformacGes significativas em um curto periodo de tempo. Até 2012, a instituicdo ofertava
matriculas na modalidade articulada (art. 36-A da LDB), nas formas concomitante e
conveniada (art. 36-C, Il, a e ¢), de modo que se dispunha de duas matriculas distintas para
cada segmento — profissional ou propedéutico, alem da oferta atual do curso subsequente.

Nas formas articuladas convénio e concomitante eram relatados, em cotidiano de
trabalho, elevados indices de evasao, onde estudantes trancavam a matricula profissional para
concluir somente o segmento propedéutico, impactando indices de conclusdo e os fins e a
finalidade histdrica da propria instituicdo, que se destina ao ensino profissional.

No ano de 2013, foram implantados novos curriculos para todo o segmento articulado,
distribuido por onze cursos que associam o ensino propedéutico e profissional, de modo que,
para cada um deles, passou a vigorar um novo plano pedagoégico de curso (PPC), sendo
relevante recuperar essa memoria e refletir sobre essa alteracao na estrutura curricular.

Com base na atuacdo profissional cotidiana, acredita-se que, anteriormente a esta
reedicdo, o curriculo para o curso concomitante ndo tenha se concentrado em redigir
concepgdes politico-pedagodgicas, mas principalmente desenhos curriculares e ementas de
disciplinas, de modo que o curriculo prescrito do ensino profissional técnico de nivel médio

em EdificacOes entrelacava-se predominantemente por estes desenhos.
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Com a edicdo do PPC de 2014, ha que se perguntar se tal organizacao curricular, além
de resolver o problema pratico da matricula dual, se dedicou também de fato a resolvé-lo.
Acredita-se neste projeto que ja ha ciéncia institucional a respeito desta lacuna, uma vez que,
com apenas sete anos de implantacdo e quatro turmas efetivamente formadas, o CEFET-RJ se
vé diante de uma nova restruturagdo curricular do ensino integrado.

Para a producdo de conhecimento acerca destas questfes, 0o objeto de estudo deste
projeto consiste na estrutura curricular do ensino profissional técnico de nivel médio, tanto em
suas formas de organizacdo, como em suas fundamentagdes, e sobre a relacdo das estruturas
curriculares especificas para o curso de Edificagbes com o desenvolvimento do ensino
tecnoldgico no Brasil e suas bases conceituais.

Para tanto, delimitou-se estruturas curriculares de ensino médio integrado do CEFET-
RJ, Campus Maracand disponiveis sobre o curso de Edificacdes, que foram as compreendidas
entre os anos de 1973 a 2014 (integralmente) e 2020 (parcialmente). Ao longo dos anos, as
perspectivas pelas quais passaram a oferta e organizacédo da educagdo nacional sedimentaram
transformac6es nos percursos formativos que esta instituicdo ofereceu, e o objeto de pesquisa
aqui elencado pode evidenciar parte da historia institucional e da trajetoria da educagéo
tecnoldgica, sendo importante para compreender 0s rumos que os curriculos assumiram.

Seu objetivo principal (geral) sera o de analisar o desenvolvimento das estruturas
curriculares para o curso do Ensino Médio Integrado em Edificagdes do CEFET-RJ, Campus
Maracand, e sua articulacdo com a perspectiva da formacdo omnilateral®.

De forma especifica, seus objetivos perpassam por analisar o curriculo do curso a
partir de seus documentos prescritos, enfocando na estrutura curricular mais atual, as
anteriores ou em elaboracdo para o curso; identificar nas estruturas pesquisadas conceitos
politico-pedagdgicos, sua organizacdo do conhecimento e administrativa; correlacionar as
informacd@es e andlises dispostas em uma mesma estrutura ou entre estruturas, revelando suas
concepgoes e contradigcOes; identificar a aproximagdo qualitativa do curriculo de curso, em
sua trajetoria e na atualidade, com o conceito de ensino integrado; e dialetizar possibilidades e
perspectivas curriculares para o ensino médio integrado baseadas nos conceitos da
omnilateralidade, do trabalho como principio educativo e da interdisciplinaridade.

As questdes e objetivos apontados nesta pesquisa sdo de suma importancia. A

compreensdo acerca do que é o ensino integrado ainda é desafiadora aos profissionais

! para MANACORDA (1990, p. 89-90), “a onilateralidade é, portanto, a chegada histérica do homem a uma totalidade de capacidades
produtivas e, ao mesmo tempo, a uma totalidade de capacidades de consumo e prazeres, em que se deve considerar sobretudo o gozo
daqueles bens espirituais, além dos materiais, e dos quais o trabalhador tem estado excluido em consequéncia da divisdo do trabalho”.
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escolares e aos proprios estudantes. Por sua vez, no campo académico, esta tematica vem
sendo contemplada no campo da pesquisa, enquanto objeto de interesse.

Realizou-se uma busca por trabalhos cientificos que abordassem este tema nas
principais plataformas de busca, onde se encontrou 0s seguintes escores:

Quadro 1 — Busca por Pesquisas Relacionadas ao Tema em 2019

PALAVRA-CHAVE BUSCADA SCIELO GOOGLE ACADEMICO CAPES
Curriculo Integrado 104 213.000 1.346
Ensino Médio Integrado 43 239.000 1.350
Educacéo Profissional e Tecnoldgica 94 662.000 1.768
Ensino Integrado 176 494.000 3.136

Fonte: Elaborado pelo Autor.

De modo geral, as semelhancgas principais encontradas foram com pesquisas que
abordam o contexto politico-legal que envolve a evolugcdo do ensino integrado e suas
alteracGes na Educacdo Profissional e Tecnoldgica (Decreto n® 5.154/04 e outros dispositivos
legais), e que enfocam a experiéncia na implantacdo de um curriculo integrado ao ensino
médio ou analisam propostas deste a partir do Projeto Politico-Pedagdgico da instituicao.

Ha ainda aproximacdo com trabalhos que auxiliam a construgdo curricular para o
mundo do trabalho e para a formagdo omnilateral dos sujeitos, e que criticam a tensdo
estrutural entre a educacdo profissional e a educacdo bésica, discutem estratégias de
integracdo, dentre outras. A diferenca maior é que nenhum dos estudos se aproximou do
recorte desta pesquisa, que compara diferentes estruturas propostas ao longo do tempo para
um mesmo curso, em uma mesma instituicdo. Tambem nenhuma outra abordou o curso de
Edificacdes (no maximo foram abordados os cursos técnicos de Informatica e Eletrdnica, ou
cursos na area da Saude), e também ndo se evidenciou nenhum estudo que tenha enfoque nas
transformac®es curriculares dentro de um Gnico curso, o que faz desta pesquisa um diferencial
a contribuir para o entendimento do desenvolvimento dos curriculos de EMI.

Assim, o objeto de pesquisa justifica-se tanto pela relevancia do tema, que esta em
pauta de construcdo no campo politico-pedagogico, como pelo enfoque temporal que pretende
desenvolver, sinalizando um percurso histdrico-institucional especifico no campo do ensino
integrado. A esta relevancia acrescenta-se o produto educacional vinculado a pesquisa e sua

possibilidade de contribuir para a elaboracdo de curriculos para o ensino médio integrado. Foi
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desenvolvido um dicionario para a elaboracdo de PPC relacionados a EPTNM, contendo
conceitos e diretrizes proprias a modalidade articulada-integrada, em consonancia com uma
proposta de educacdo omnilateral, unitéaria e ndo dualista.

O produto educacional se baseou na pesquisa documental, mediado pela coleta e
anélise dos dados, e com locucdo ainda em seus resultados. A apresentacdo deste dicionario
foi elaborada através de formato e-book digitalizado (com a possibilidade de ser impresso),
cujo objetivo foi o de favorecer a compreensdao quanto a natureza e as possibilidades para o
ensino médio integrado, fortalecendo o estabelecimento desta forma de ensino.

Ao longo dos anos de trabalho como orientador educacional do curso de Edificagdes
interagiu-se tanto com docentes das “disciplinas propedéuticas” (organizadas em
Coordenadorias especificas perante suas areas de formacdo) como com docentes das
“disciplinas técnicas” (reunidos nas Coordenadorias dos Cursos Técnicos de Construcao
Civil), convivendo com a interface entre estes dois segmentos, suas superacoes e dificuldades.

A proposta de integracdo no ensino profissional se apresenta desafiadora quando, da
observacdo da estrutura organizacional, se percebe que a organizacdo burocratica em
segmentos cindidos favorece um maior distanciamento no dialogo entre estes.

Por um lado, perceber as dificuldades na implantacdo da integracdo é o incentivo
principal para lancar este tema como proposta. A comparacdo entre as estruturas enseja a
articulacdo com as transformacdes vividas pelo ensino profissional ao longo da historia da
educacédo brasileira, e talvez um dos maiores desafios desta pesquisa seja transformar esta
articulagdo em um produto educacional pertinente ao amadurecimento institucional.

Falar do lugar de Pedagogo, na qualidade de servidor técnico-administrativo, pode ser
também um desafio a mais, principalmente se a pesquisa requerer debrucar-se sobre ementas
e/ou relacdes entre contetdos, devido a complexidade técnica.

Vivendo estas incertezas tipicas ao processo do pesquisar em educacdo, e ganhando
corpo, a realizagdo desta pesquisa se embasa sob uma metodologia que ndo necessita de
grandes recursos materiais, humanos ou financeiros. Contudo, é um projeto dotado de
complexidade, face ao confronto entre perspectivas educacionais, historicas e politicas
distintas, contrapostas, e cuja analise de dados requer cautela.

Por fim, considero que esta pesquisa retne condi¢Ges para fomentar uma efetiva
producéo de conhecimento, seja para o autor, para a instituicdo ou para a sociedade, de modo
a contribuir com o exercicio de uma educacdo emancipadora, omnilateral, integral e
integradora. Mas, sobremaneira, para contribuir para uma compreensdo cada vez mais

aprofundada da relacéo trabalho-educacéo.
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2. FUNDAMENTACAO TEORICA

Esta pesquisa consiste em percorrer o trajeto curricular em uma instituicdo que oferta
o curso profissional técnico de nivel médio em Edificacdes, e que, ao longo dos anos, vem
passando por transformacdes conceituais, legais e de organizagdo do conhecimento. Neste
sentido, as estruturas curriculares delineiam mais do que somente percursos, mas também
podem comportar conceitos, objetivos, visdes e missdes capazes de sinalizar quais as escolhas

politico-pedagdgicas que embasaram suas construcdes.

Com se pode perceber, a elaboracdo do projeto politico-pedagdgico até pode se
resumir a um processo formal que culmine com um novo documento e com uma
nova grade curricular; sua natureza, porém, ndo é esta, posto que se inscreve no
ambito das lutas entre distintas concep¢des de homem e de mundo, e, em
decorréncia, no &mbito das lutas pela construcdo de diferentes possibilidades
histéricas. (KUENZER, 2000, p. 68)

A organizacdo do conhecimento de ensino tecnoldgico implicito nas estruturas
curriculares para o curso da EPTNM em Edifica¢cdes do CEFET-RJ, Campus Maracand, pode
ser desvelada identificando-se os conceitos politico-pedagdgicos nelas contemplados e suas
eventuais lacunas, comparando concepg¢des antagdnicas em um mesmo curriculo ou entre
sucessivos curriculos, de modo a se apresentar possibilidades para a conformagdo de um

ensino médio integrado efetivamente proximo de suas bases conceituais.

2.1. NOCAO HISTORICA DE CURRICULO E EDUCACAO PROFISSIONAL

O modo de se organizar o ensino por meio da no¢do moderna de “curriculo” nem
sempre esteve presente na histéria da Educacdo. Para Azevedo e Nosella (2009), as praticas
de educagdo na paidea (Grécia) deixaram vestigios na linguagem como, por exemplo, a
palavra pedagogo, criada para aludir a funcdo de acompanhar as criangas a escola. Essa
conducdo era no espaco fisico, mas guarda, por analogia, uma proximidade com a ideia de
que ao curriculo cabe conduzir o estudante pelo caminho necessario a sua formacéo.

Segundo Jaeger (1994), os sofistas, ao fundar a pedagogia e ocupar-se por resolver se

esta era uma ciéncia, uma técnica ou uma arte, tangenciaram a génese da disciplinaridade.

A conversdo da educagdo numa técnica € um caso particular da tendéncia geral do
tempo a dividir a vida inteira numa série de compartimentos separados, concebidos
com vistas a uma finalidade e teoricamente fundamentados num saber adequado e
transmissivel. (JAEGER, 1994, p. 349)
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Se Jaeger ndo tratou da génese do curriculo, resvalou no problema da fragmentacao do
conhecimento e da integracdo dos saberes. Ao abordar as posturas antagonicas que diferentes
sofistas assumiram sobre o carater de ciéncia, arte ou técnica da pedagogia, resvalou ainda no

problema da educacdo para o treinamento ou para a emancipagao.

Nem todos os sofistas atingiram tdo elevado conceito da sua profissdo. O sofista
mediano dava-se por satisfeito em transmitir a sabedoria. [...] A posi¢do central que
Protagoras atribui a educacdo do Homem caracteriza o proposito espiritual da sua
educacdo como ‘humanismo’, no sentido mais explicito. [...] Embora os discipulos
procurem os sofistas para fugir a uma educagdo puramente técnica e profissional,
sdo por eles conduzidos a um novo tipo de saber técnico. Para Protagoras, s6 a
educacdo politica é verdadeiramente universal. (JAEGER, 1994 p. 350-351)

O humanismo a que Jaeger se refere, na Antiguidade, referia-se a educagdo ética e
politica, humanismo este que na modernidade assumiria um significado mais “estético”,
correspondendo a educacdo em seu sentido amplo e a cultura sobre a Antiguidade.

Passando a ldade Média, para Xavier e Chagas e Reis (2017), a alta Idade Media
(séculos V a X) foi marcada pelo absolutismo, o estatismo social e teocentrismo, tendéncia
que se inverteu na Baixa ldade Média (séculos X a XV), cujo poder centralizado pela Igreja
Catolica intensificou sua atuacdo educativa junto aos escravos e camponeses, no ambito do
modo de producdo feudalista. Gradualmente, a Igreja Catolica abandonou a cultura greco-

romana classica e humanista, e a substituiu pelos contetdos religiosos.

[...] na Antiguidade cada matéria era ensinada por professores diferentes, e 0s
alunos, geralmente, sobretudo os que ndo tinham certas condigbes materiais,
dirigiam-se a diferentes casas para encontrar seus professores, recebendo o ensino a
que se destinavam. Essa situagdo impedia um contato constante entre os alunos e 0s
professores em um mesmo espaco. O que ndo ocorria nas escolas medievais,
principalmente nos convicts, primeira forma de internato no ensino medieval. Essa
era uma significativa inovacdo para a educagdo propriamente da ldade Média.
(XAVIER; CHAGAS; REIS, 2017, p. 314)

O modelo de internato contribuiu para uniformizar o ensino dado a um mesmo
conjunto de alunos, esbogcando assim uma forma de percurso comum, de curriculo em sua
concepcdo mais basilar. A superacdo do isolamento de professores, de alunos e a direcdo
eclesiastica se afiguram como elementos que possam ter configurado, pela primeira vez,

questdes curriculares centrais: algum nivel de intencionalidade consciente, um contetdo

definido, dirigido a um coletivo determinado, e por intermédio de algum método especifico.

Quando os barbaros entraram de vez no Império Romano Ocidental, a Unica
instituicdo que restava organizada e estruturada era a Igreja Catolica. Reiterando, as
determinantes da educacdo foram continuadas pela Igreja, que impediu a destruicao
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plena da cultura greco-romana. Os professores iniciais eram representantes do clero
menor, que ensinavam as chamadas sete artes liberais, divididas em dois ciclos, o
trivium: gramatica, retérica e ldgica; e o quadrivium: aritmética, geografia,
astronomia e masica. Essa espécie de composi¢do curricular seria adotada,
posteriormente, inclusive nas universidades. (XAVIER; CHAGAS; REIS, 2017, p.
315)

As artes liberais mantiveram a relagdo entre a educacdo da época e a educagdo de
Roma e da Grécia antiga. Percursos formativos seculares contemplavam o estudo das artes
como o trivium — a gramatica, a dialética e a retorica — e 0 quadrivium — a geometria, a
aritmética, a masica e a astronomia — além da filosofia. A educacdo escolastica da Idade
Média, além do ensino religioso, educara também os jovens da classe feudal para a resolugéo
dos assuntos de Estado, sendo predominantemente clerical e militarizada.

Com a transicdo para o lluminismo e o enfraquecimento do sistema feudal para dar
lugar a producdo capitalista, a educacdo na Europa recuperou os classicos antigos e o
humanismo estético que orientaria, mais tarde, a educagdo desinteressada do trabalho.
Azevedo e Nosella (2009) consideram que a escola moderna foi destinada a burguesia e para
esse “aprender desinteressado do trabalho”, formando classes dirigentes cuja sobrevivéncia
ndo dependia da imersdo prematura no mundo do trabalho, nem do trabalho assalariado.

Com a Revolucédo Industrial, a sociedade identificou a necessidade de um curriculo
formal orientado ao trabalho. A cultura industrialista pautou a transformacdo do sistema
escolar seguindo a logica do mercado e, quando a flexibilizacdo de direitos, a
desregulamentacdo da economia e o desemprego impediam o éxito do estudante no projeto
escolar, restava a preparacdo para a vida através de competéncias genéricas e flexiveis para o
individuo se ajustar a sociedade, mas nunca para a transformacéo social (RAMOS, 2005).

Esse predominio industrialista no curriculo moderno foi simbolo e derivacdo do
processo historico de globalizacdo que alavancou o desenvolvimento das instituicdes
escolares e da educacdo de massa. A divisdo da sociedade em classes, e as relagdes sociais de
producdo no capitalismo puseram diferentes categorias de pessoas em situacdo
diametralmente opostas em termos de educacgédo. Formava-se a estrutura dualista na sociedade
e na escola, que para Azevedo e Nosella (2009) separou os que estudavam daqueles obrigados
a ndo estudar para trabalhar, ou que estudam exclusivamente para trabalhar de uma maneira
muito especifica — a reproducao.

Gramsci (1975, apud AZEVEDO; NOSELLA, 2009) questiona essa dualidade do
sistema escolar, expressa na existéncia de dois tipos de escola diferentes e para dois tipos de

classes, quais sejam: a escola desinteressada-do-trabalho, destinada a elite, com orientacédo
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humanista (cultura universal) e que ndo precisa se submeter imediatamente ao mercado
profissional, e a escola interessada-do-trabalho, profissionalizante e com um curriculo pratico

e escasso, destinada a maioria da populacéo, e para adequacdo ao mercado de trabalho.

Assim, igualdade social e cultural significa a participacdo de todos os cidaddos na
producdo "desinteressada" do saber, da ciéncia e da técnica e também no gozo dos
elevados prazeres humanos, sobretudo das atividades culturais mais elaboradas e
sofisticadas. Para esse objetivo complexo, a escola unitaria tem sua enorme tarefa:
ensinar a produzir algo com qualidade e a usufruir de tudo com responsabilidade.
(GRAMSCI, 1975, apud AZEVEDO; NOSELLA, 2009, p. 33)

Gramsci (2001) propde uma escola unitaria e desinteressada do trabalho, que nao
apenas capacite para meras competéncias funcionais, mas que defenda uma instituicdo cujos
conteddos e métodos considerem, com rigorosidade cientifica, a questdo da complexa relacédo
com o mundo do trabalho, objetivando entendé-lo em suas raizes historicas e em suas
potencialidades técnicas, e de forma a permear seu curriculo e suas relagdes.

A escola unitaria é, conforme Gramsci (2001), uma escola para todas as classes, com
vistas a0 melhoramento desta mesma divisdo classista, e que trabalhe a cultura geral,
humanista, e a equacione com o desenvolvimento da capacidade laboral, agindo em ambito
manual e intelectual, com vistas a formac&o integral do trabalhador.

A dualidade escolar se relaciona com os multiplos aspectos concernentes & formacao
humana. Em seu Caderno 1 (Cadernos do Carcere, primeiras notas pedagdgicas, de 1929-
1930), Gramsci (2001) pontua como a aprendizagem orientada exclusivamente para atender
as necessidades impostas pela revolucédo industrial afetam os sujeitos em sua inteireza, ja que
o trabalho e a vida industrial exigem adaptacGes psicofisicas que ndo sdo naturais do ser
humano. A escola unitaria e seu trabalho manual e intelectual integrados buscam colocar os
educandos em contato a histdria humana e a das coisas, evitando-se assim um inatismo
metafisico que se contrapde ao materialismo da perspectiva marxista (MANACORDA, 1990).

Gramsci (MANACORDA, 1990), enfatiza que a escola unitéria ressignifica as
relacdes entre trabalho intelectual e industrial, ndo somente na escola, mas na sociedade. A
escola unitaria ¢ um espaco de luta contra as “sedimentagdes tradicionais de concepcdes de
mundo”, e a correta associagdo entre o trabalho (entendido enquanto principio ontologico) e a

educacdo faz com que estas dimensdes promovam um novo “humanismo do trabalho”.

Pode-se dizer, portanto, que o principio educativo que fundamentava as escolas
elementares era o conceito do trabalho, que ndo pode ser realizado em toda a sua
poténcia de expansdo e de produtividade sem um conhecimento exato e realista das
leis naturais e sem uma ordem legal que regule organicamente a vida dos homens,
ordem essa que deve ser respeitada por convic¢do espontanea e ndo apenas por
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imposicdo externa, por necessidade reconhecida e proposta pelos préprios homens e
ndo por mera coercdo. [...] O conceito e o fato do trabalho (da atividade tedrico-
prética) é o principio educativo imanente a escola elementar, pois que a ordem social
e estatal (direitos e deveres) € introduzida e identificada na ordem natural pelo
trabalho. (GRAMSCI, 2001, p. 43)

A transformacéo do conceito e fato do trabalho em principio educativo é justamente a
materializacdo pedagodgica da constatacdo apresentada por Friedrich Engels de que “o trabalho
criou o proprio homem™ (1986, p. 4). Fugindo das concepgdes “idealistas” que permeavam as
explicacbes mais aceitas de mundo & época, Engels percebeu no materialismo histérico-
dialético as bases para compreensdo do mundo em que um fendmeno afeta a outro, e assim
reciprocamente e infinitamente, de modo que este movimento é, no plano da humanidade,

personificado pelo trabalho e sua relacdo de transformacéo da natureza e do préprio homem.
2.2. PRINCIPIOS A ORIENTACAO CURRICULAR NA EPTNM

Baseado em uma pedagogia materialista historico-dialético, o trabalho como principio
educativo € um fundamento para esta pesquisa, assim como o principio ético-politico da
educacao unitaria. Outros principios concorrem como oriente aos curriculos na EPTNM.

Saviani (2007) aborda que o trabalho é também um principio historico e ontoldgico.
Pontuando a relacdo entre trabalho e educacdo, apresenta estas como dimensées que definem
0 homem, em anteposicéo a ideia de que a racionalidade define a natureza humana. Pode-se
distinguir o homem de outros animais porque este produz seus meios de subsisténcia e

transforma a natureza por intermédio do trabalho, e transforma o trabalho pela educacéo.

[...] o homem ndo nasce homem. Ele forma-se homem. Ele ndo nasce sabendo
produzir-se como homem. Ele necessita aprender a ser homem, precisa aprender a
ser homem, precisa aprender a produzir sua propria existéncia. Portanto, a producéao
do homem &, ao mesmo tempo, a formacdo do homem, isto & um processo
educativo. A origem da educacédo coincide, entdo, com a origem do homem mesmo.
(SAVIANI, 2007, p. 154)

Saviani (2007) define esta relagdo como de identidade® porque os homens aprenderam
a “produzir sua existéncia no proprio ato de produzi-la” (p. 154), se relacionando com a

natureza e relacionando-se entre si e com as novas geracdes, validados pela experiéncia.

Za nogéo de identidade entre trabalho e educacéo, proposta por Saviani (2007), relaciona-se com o caréter de indissociabilidade entre esses
dois processos, uma vez que, de modo fenomenoldgico, eles surgem na constituicdo histérica do homem de modo interdependente, ainda
que possam estar conceitualmente diferenciados entre si. Sendo possivel distingui-los conceitualmente, ndo é, entretanto, possivel explicar
0 homem sem recorrer a unidade e interagdo entre estes dois aspectos.
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Gradualmente, a humanidade migrou de um modelo de comunismo primitivo, em que
a educacdo e o trabalho convergiam em um mesmo ato e pratica, para modos de producdo em
que ha a dissociacdo dos espacos e praticas destinados ao trabalho e a educacdo. Os modos de
producdo evoluiram para a apropriacdo privada e para a divisdo dos homens em classes e,
com esta diviséo, para a cisdo da unidade entre educagéo e trabalho. A escola foi pouco a
pouco se complexificando e se tornando referéncia para aferir todas as formas de educacao.

Se por um lado promoveu-se a separacao entre o trabalho e a educacdo, por outro néo
se maculou a identidade entre ambos. Tal ambiguidade, separacdo e identidade, constitui o
paradoxo que envolve a educacdo com o mundo de trabalho, de uma forma imbricada e

relevante que, nesta pesquisa, ndo pode ser desconsiderada.

Essa separacdo entre escola e producdo reflete, por sua vez, a divisdo que se foi
processando ao longo da historia entre trabalho manual e trabalho intelectual. Por
esse angulo, vé-se que a separacdo entre escola e producdo ndo coincide exatamente
com a separacdo entre trabalho e educacdo. Seria, portanto, mais preciso considerar
que, apo6s o surgimento da escola, a relacdo entre trabalho e educacdo também
assume uma dupla identidade. De um lado, continuamos a ter, no caso do trabalho
manual, uma educacdo que se realizava concomitantemente ao préprio processo de
trabalho. De outro lado, passamos a ter a educacdo de tipo escolar destinada a
educacao para o trabalho intelectual. (SAVIANI, 2007, p. 157)

Com a reorganizacdo da producdo capitalista e suas sociedades em classes, a
organizacéo escolar alijou-se da producdo para uns, e fundiu-se com a producdo para outros.
Assim, a identidade entre trabalho e educacdo persistiu em um vinculo perceptivel pela
contradi¢do exposta na relacédo dissociada ou de associagédo mitigada entre produgéo e escola.

Saviani (2007) busca reaproximar trabalho e educacdo, e restabelecer o vinculo
complexo entre estas, com vistas ao desenvolvimento de uma educacdo integrada e prépria a
escola unitéria. Baseado em Gramsci, afirma ser papel do ensino médio integrado resgatar a
relacdo entre o conhecimento e prética, isto €, de como o saber cientifico (imaterial) se
converte e se articula com os processos produtivos (material). E isto representa mais do que
conhecer os elementos basicos que resultam ou contribuem para os processos de trabalho.

Historicamente, o curriculo escolar se desenvolveu na medida em que a organizacao
social e 0 modo como esta produz também se complexificaram. A dimensdo educativa,
inerente as relagcbes humanas desde sua matriz primitiva, pouco a pouco se converteu em uma
dimensdo educacional, no instante em que a comunidade e a familia tornaram-se insuficientes
perante o0 crescimento da sociedade e o surgimento das instituicbes politicas, de forma que

para ambas ndo era mais possivel prover a instrucdo necessaria ao protagonismo na sociedade.
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[...] a primeira mencdo ao termo curriculo data de 1633, quando ele aparece nos
registros da Universidade de Glasgow referindo-se ao curso inteiro seguido pelos
estudantes. Embora essa men¢do ao termo ndo implique propriamente o surgimento
de um campo de estudos de curriculo, é importante observar que ela ja embute uma
associacdo entre curriculo e principios de globalidade estrutural e de sequenciacéo
da experiéncia educacional ou a ideia de um plano de aprendizagem. (LOPES;
MACEDO, 2011, p. 20)

Seja na educacdo eclesiastica para o clero, seja na educacao secular para 0s jovens
nobres que fariam parte de classes politicamente dominantes, observa-se a necessidade
historica que essa complexificacdo estabeleceu em requerer conhecimentos a participacéo
nesses estratos sociais. E se o curriculo surge através desta complexificacdo social, € na

transformacéo da producao feudal para a capitalista que sua funcao social ganha destaque.

O desenvolvimento das forgas produtivas, & medida que vai avancando em razéo das
mudancas na base técnica, vai trazendo novas demandas para a educagdo dos
trabalhadores, o que no modo de producdo capitalista responde as necessidades
decorrentes da valorizac&o do capital. (KUENZER; GRABOWSKI, 2006b, p. 300)

Os processos pedagdgicos tornaram-se fundamentais ao capital, atuando na
conformagdo de comportamentos, valores e atitudes imprescindiveis a vida baseada na
producdo amplificada de bens, servicos e, sobretudo, de mais-valia. E nesse sentido que
Kuenzer e Grabowski (2006b) apontam o uso do curriculo escolar para correlacionar trabalho
e educacao de maneira inapropriada a formacdo humana, orientado a formacéo de um homem
ajustado ao novo modo de producdo baseado na automagéo eletromecanica, expropriado das
faculdades intelectuais e criativas no desempenho do trabalho, convergindo a automacéo da
méaquina com a automacao do préprio homem.

Constituindo o modo capitalista de produgdo assim uma reforma politica, econémica e
laboral, mas também psicofisica, curvaram-se o intelecto e a moral do homem a fragmentacéo
que o curriculo escolar lhe impds: se, no ambito social, a participacdo na producdo e no
consumo se fragmentaram diferenciadamente para classes distintas, no ambito escolar o
curriculo destinou aos individuos esta mesma fragmentacdo, sedimentando a divisdo nas
relacdes sociais de producao, com vista a insercao diferenciada no mundo do trabalho.

Para Saviani (2007), ao trabalhar com a identidade trabalho-educagdo é fundamental
mais do que conhecer 0s condicionantes e determinantes dos processos histéricos de trabalho,
mas também se debrucar sobre a conversdo dos principios cientificos em producdo e vice-
versa, da praxis, da imaterialidade com a materialidade, da subjetividade com a objetividade.

A praxis € assim, para Saviani (2008), uma forma de contrapor e transformar uma

realidade educacional brasileira cujo investimento vem sofrendo, historicamente, a resisténcia
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por parte das elites dirigentes quanto a manutencdo da educacdo publica. Essa interferéncia
responde a “uma logica de mercado que se guia, nas atuais circunstancias, pelos mecanismos
das chamadas ‘pedagogia das competéncias’ e da ‘qualidade total’ (SAVIANI, 2008, p. 15)”.

E importante também considerar outro conceito que requer manipular as praticas
bésicas dos processos de producdo ndo apenas reproduzindo-as (COmMo NOS Processos
simplistas de trabalho), mas também conhecendo os fundamentos das técnicas diversificadas
utilizadas na producdo moderna. Este conceito corresponde ndo a formacdo de técnicos em
senso estrito, mas a formacdo pautada pela educacdo tecnolégica ou politécnica®,
concentrando-se nas modalidades fundamentais que dao base a multiplicidade de processos de
trabalho e organizando o processo de desenvolvimento cultural.

Nesta pesquisa € utilizado tanto o termo educacdo tecnologica, como o termo
politecnia. Se pelas observacdes de Nosella (2006, apud SAVIANI, 2007) o termo educacgao
tecnoldgica compreende uma concepgdo mais precisa para conjugar a técnica da producédo
humana com suas bases cientificas, para Saviani (2007) é possivel atribuir para ambas a
mesma interpretacdo hermenéutica, sentido também defendido por Frigotto e Ciavatta e
Ramos (2005), para quem a politecnia até amplia o significado de educacéo tecnolégica®.

Essa questdo semantica adquire relevancia nesta pesquisa porque os significados que
se atribuem aos termos dialogam também com as concepgdes pelas quais as a¢des politicas e
pedagdgicas sdo executadas, orientando seus rumos. E, da mesma maneira que Saviani (2007)
busca a correta definicdo para a praxis pedagdgica que reintegra trabalho e educacéo, Frigotto
(2009) busca elucidar os contornos que o termo trabalho adquire para significar esta praxis.
Para Frigotto, mais do que semantica, definir a categoria trabalho é uma questao politica.

[...] o cerne da questdo nao é uma disputa semantica abstraida das relacdes sociais.
Na sociedade capitalista € uma disputa de classe que somente pode ser apreendida
em sua historicidade dentro de uma concepcdo dialética e no campo das
contradi¢fes e ndo das antinomias. (FRIGOTTO, 2009, p. 168)
O autor parte de uma concepcao marxista para ressaltar que a compreensao de trabalho
ndo deve se pautar pela consciéncia, teoria ou linguagem, mas “como parte das relagdes
sociais em diferentes épocas historicas e um ponto central da batalha das ideias na luta contra

hegemonica a ideologia e a cultura burguesas” (FRIGOTTO, 2009, p. 169). Desta maneira, 0

% 0 autor correlaciona o uso do termo politecnia e do termo educacdo tecnoldgica como aludindo, ambos, a unidade entre teoria e pratica que
caracteriza 0 homem, e para além das nuances que diferentes autores conferem a esses termos (p. 163).

% Para os autores, a educagdo tecnoldgica possui duas perspectivas - uma que aborda conhecimentos associados as tecnologias utilizadas nos
processos de producdo, formando para o manejo social e profissional e para a ocupagao de espacos especificos na divisdo social e técnica
do trabalho (e que esteve na origem dos CEFET), e outra que propicia a superagdo da dicotomia entre trabalho manual e intelectual, e entre
instrugdo profissional e geral, conferindo ao conceito de educagéo tecnoldgica o sentido de politecnia. Citam que, se pode entender que, em
Marx, as expressoes “ensino tecnologico” e “ensino politécnico” sejam sindnimos.
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conceito de trabalho, assim como o de curriculo, adquire uma espacialidade e temporalidade
polissémicas, variando conforme a época e o lugar em que é concebido, e conforme os grupos
que dele fazem nova significacéo, tornando-se campo em disputa.

Ramos (2005) corrobora com o conceito de trabalho como principio historico-
ontologico e para a construcdo de uma antitese aos curriculos dualistas que fragmentam o
conhecimento e se embasam na pedagogia das competéncias. Esses curriculos reduzem as
necessidades humanas ao nivel material, prejudicando os niveis social e cultural. A educacao
profissional, nessa perspectiva, se prestaria somente a aquisicdo de competéncias imediatas ao
mundo da producdo, cuja tdnica € produzir mercadorias com valores de uso e de troca.

A pedagogia das competéncias foca seus objetivos nas competéncias a desenvolver, e
ndo nos conteudos a se ensinar, € 0 que deveria ser uma consequéncia do processo
pedagogico, torna-se o conteddo, ja que tais atividades instrumentalizam o trabalhador para
torna-lo flexivel ao mercado de trabalho, precisando adaptar-se a um conjunto de fungées e
contextos diferentes cujas competéncias se mantém. Para Ramos (2005), a pedagogia das
competéncias promove a desintegracéo curricular, excluindo conhecimentos desclassificados
em utilidade para a formacdo préatica, e agregando procedimentos tipicamente produtivos
direcionados a reproducdo técnica do trabalho, e que ndo seriam objeto do saber cientifico.

A autora elabora que a génese dessa atual estrutura escolar-curricular teve como
origem a organizagdo industrialista, de inspiracdo fordista-taylorista, que fez com que os
curriculos da educacdo profissional se orientassem para a aquisi¢cdo de habilidades técnicas,
teorizacdo de praticas laborais e busca por bases cientificas, aproximando assim a formacéo
técnica da formacgdo geral conforme uma hierarquia positivista e uma racionalidade técnico-
cientifica: primeiro o estudo de fundamentos, depois de metodos e, por ultimo, as
experimentacdes. “As disciplinas tomaram um carater abstrato e fixo, proprio dos curriculos
fragmentados que criticamos frequentemente e que buscamos superar, no plano do possivel,
com a proposta de curriculos integrado” (RAMOS, 2005, p. 112).

Cabe ao fazer pedagogico evidenciar razbes, problemas, necessidades e duvidas sobre
0 contexto de producdo do conhecimento, bem como captar os conceitos, seus fundamentos e
relacdes. Este enfoque, baseado em Gramsci, contempla estudar as dimensdes econdmicas,
social, politica e cultural, e técnica dos processos de producdo, partindo de conceitos que se

revertem em conteldos que englobam conhecimentos gerais e profissionais.
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O curriculo integrado tenta organizar o conhecimento através de uma
interdisciplinaridade® que preveja a relagdo entre diferentes saberes articulados na pesquisa e
na solucéo de problemas, com menor enquadramento e classificagdo dos saberes cientificos,
considerando também os saberes do cotidiano escolar sem estabelecer hierarquia entre eles e
com maior iniciativa de professores e alunos.

A integracdo busca possibilitar compreender a realidade para além de sua aparéncia.
Os contetudos da aprendizagem “ndo tém fim em si mesmos nem se limitam a insumos para o
desenvolvimento de competéncias. Os conteldos de ensino sdo conceitos e teorias que
constituem sinteses da apropriacdo historica da realidade material e social pelo homem”.
(RAMOQS, 2005, p. 115)

O curriculo integrado possui uma dimensdo politica, cuja centralidade estd no ser
humano, na realizacdo e formacdo de pessoas, e ndo na conformacdo do trabalho ou do
trabalhador. O objetivo desta abordagem curricular ndo é a formacdo de técnicos, mas de
pessoas que compreendam sua realidade e que (também) atuem profissionalmente.

Sob esta perspectiva, para Ramos (2005) a integracdo curricular possui trés
pressupostos: primeiramente, o de que o homem é um ser historico e social, pois age na
natureza e produz sua existéncia atraves dela, agindo na relacéo dialética homem-natureza e
homem-homem, produzindo conhecimentos sobre a apropriacdo social dos potenciais da
natureza pelo homem, através do trabalho.

Segundo, o de que a realidade concreta propde a totalidade como um todo estruturado
e dialético, compreendido na determinacdo das relacbes que o constituem. Assim, busca
conhecer as partes (fragmentos) e as relagOes entre elas, ordenando-as em teorias abstratas
(agrupadas em formas de conceber e organizar o conhecimento) e transformando-as em
concreto pensado, e reconstituindo as relagcdes que configuram a totalidade concreta.

Por fim, um pressuposto epistemolégico, que compreende o conhecimento como a
producdo do pensamento para representar a realidade objetiva, através de um método (analise
do concreto empirico para gerar relagdes determinantes da realidade). Assim, “o curriculo
integrado organiza o conhecimento e desenvolve o processo de ensino-aprendizagem de
forma que os conceitos sejam apreendidos como sistema de relacdes de uma totalidade

concreta que se pretende explicar/compreender” (RAMOS, 2005, p. 117).

® para Ramos (2005, p.117) a interdisciplinaridade como projeto de competéncias, na abordagem mecanicista-empirista, considera as
disciplinas escolares como acervos de contetdos isolados entre si e desprendidos da realidade concreta do qual se originaram, acervos aos
quais se busca relacionar mecanicamente para superar a sua fragmentacéo e abordagem transmissiva. Ja a interdisciplinaridade como
método, na abordagem do curriculo integrado, compreende as disciplinas escolares como a possibilidade de apreender os conhecimentos ja
construidos em suas naturezas conceitual e historica, apreendendo as determinagdes particulares dos fendmenos e de suas inter-relagoes.
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Trabalhar tais pressupostos do curriculo integrado € necessario para integrar 0s
conhecimentos advindos dos campos da ciéncia e para, nas relacGes entre suas partes,
reconstruir o real em sua quase totalidade. Para Ramos (2005), reintegrar conhecimentos sob

0s eixos do trabalho, ciéncia e cultura, e formar um curriculo integrado requer:

1. Problematizar os fenémenos, buscando compreendé-los em multiplas perspectivas,
elaborando questdes para desvelar sua esséncia.

2. Explicitar as teorias e 0s conceitos necessarios a compreensdo dos fenémenos, localizando-
as nos campos da ciéncia e estabelecendo suas relagdes com outros conceitos de iguais ou
diferentes campos do saber (interdisciplinaridade).

3. Localizar conceitos enquanto conhecimentos de formacdo geral ou especifica
(profissional), tendo como referéncia a base cientifica do conceito e sua apropriacao
tecnoldgica, social e cultural, permitindo aos sujeitos formularem, agirem e decidirem no
interior dos problemas do processo produtivo suas caracteristicas e finalidades. Entretanto,
nenhum conhecimento serd s6 geral ou sO especifico, pois estes se interpenetram, sendo
importante ndo perder os referenciais das ciéncias basicas para relacionar os conceitos
interdisciplinarmente fora e dentro de cada disciplina.

4. Organizar os conhecimentos (geral-especifico) em componentes curriculares, e as praticas
pedagdgicas para responder ao pressuposto da totalidade do real como sintese das
multiplas determinagfes. Para tanto, deve-se redefinir processos de ensino pela ética da
proposicdo de desafios, problemas ou projetos que demandem agdes resolutivas. Deve-se
ainda organizar os saberes cientificos, técnicos e operacionais em “programas escolares”
por ordem de condicionantes, com a observancia dos prée-requisitos necessarios e do

desenvolvimento cognitivo dos estudantes.

Seguindo estes pressupostos, busca-se evitar a sobreposicdo de conteudos e de
disciplinas gerais e especificas, evitando organizac¢6es curriculares que cindam esses tipos de
conteddos curriculares. Ramos (2005) pontua por organiza-los em componentes onde cabem
ambos 0s tipos de conhecimento, ao invés das disciplinas convencionalmente concebidas.

Assim, seus conteudos se fundem para demonstrar como o conhecimento cientifico (e
de cunho geral) converteu-se para ser utilizado dentro do processo produtivo (de cunho
especifico). E neste sentido que o curriculo integrado busca atenuar a racionalizaco do
conhecimento, que chegou ao ponto de determinar a plena correspondéncia da fragmentacéo

epistemoldgica da propria ciéncia espelhada nas disciplinas tradicionais.
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Talvez houvesse que chamar este curriculo por reintegrado, pois, buscando fazer com
que as praticas pedagogicas correspondam ao pressuposto da totalidade do real como sintese
das multiplas determinag6es, Ramos (2005) propde estabelecer a compreensao dos fenémenos
enquanto objetos de ensino, isto é, do que compde a totalidade destes fendmenos no plano
real, onde pedagogicamente se busca aproximar desta totalidade pela interdisciplinaridade. A

interdisciplinaridade ndo cabe apenas sobrepor seus pedacos, ou coloca-los em paralelismo.

A ndo atencdo ao tecido histérico dentro do qual se produz o conhecimento e as
praticas pedagogicas, tem nos levado a tratar a questdo da interdisciplinaridade
dentro de uma dtica fenoménica, abstrata e arbitraria. Aparece como sendo um
recurso didatico capaz de integrar, reunir as dimensGes particulares dos diferentes
campos cientificos ou dos diferentes saberes numa totalidade harménica.
(FRIGOTTO, 2008, p. 52-53)

Para o0 autor, nesta perspectiva a interdisciplinaridade (ou ainda a
transdisciplinaridade) pode estar concebida como um “fetiche” sob o qual esse termo possui
um valor em si mesmo sem, no entanto, significar uma atuacdo sobre a realidade social a que
se destina. Ao contrario, pode ser utilizado de modo metafisico, onde se transforma em
categoria independente da atividade social humana, transformando-se em uma forga enraizada
no direito, na moral e na politica, capaz de determinar a atividade do homem.

Frigotto espera ver na interdisciplinaridade uma forma enraizada na cultura e na

ciéncia para se conceber a realidade e agir para a transformacao social:

Esta matriz cultural se manifesta por uma postura de desenraizamento e de
ecletismo. [...] Esses fortes tracos culturais marcados pelo ecletismo se explicitam,
de outra parte, pela crenca de que a apreensdo da verdade dos fatos sociais de forma
imparcial resulta ‘de um mosaico montado a partir de inlmeros pensadores, 0 que
além de livrar-nos dos perigos dos sistemas nos permitiria um enriquecimento
indefinido aproveitando-se de cada sistema o melhor’. (GOMES, R.1980). Propostas
interdisciplinares no campo da pesquisa ou na pratica pedagdgica que ndo romperem
com essa tradicdo estdo fadadas a reforcar o senso comum do ecletismo.
(FRIGOTTO, 2008, p. 57)

Para o autor, é necessario que o horizonte interdisciplinar considere os desafios na
pratica de pesquisa e na acdo pedagodgica. Tais desafios derivam do convivio democratico e
plural das instituicdes, o que ndo se constroi pela simples juncdo de pesquisadores ou
docentes com concepgdes tedricas e politicas diferentes. A construgdo da pratica pedagdgica
interdisciplinar perpassa a superacdo da formacdo fragmentada e metafisica também destes

profissionais e de suas condi¢cGes de trabalho, que constituem barreiras ao trabalho

interdisciplinar, e que se expressarao nos curriculos e no processo ensino-aprendizagem.
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E neste compasso de uma interdisciplinaridade curricular também da formagdo dos
profissionais que a proposta de Frigotto (2008) vai ao encontro de Ramos (2005). Se esta
enfatiza o alcance da interdisciplinaridade no campo metodolégico, baseada em desafios,
problemas e projetos, e na reorganizagdo de conceitos e conhecimentos gerais/especificos em
componentes curriculares integrados em torno de fendmenos e suas realidades

multideterminadas, para Frigotto o aspecto filoséfico e politico ganha evidéncia.

No plano da organizacdo do processo pedagdgico, o resultado da concepgdo
fragmentaria e positivista da realidade, vai se expressar de um lado na interminavel
lista de disciplinas e de outro na divisdo arbitraria entre disciplinas de contelido
geral, humano e disciplinas de contetido especifico e técnico. Caminha-se aqui na
direcdo oposta [...]. Os conhecimentos de maior universalidade [...] tem a
virtualidade de nos permitir encaminhar criativamente a solugdo de maltiplos
problemas. N&o seria este o sentido de todo o esfor¢o do trabalho interdisciplinar?
Se esta ndo for a direcdo, temo que a interdisciplinaridade seja confundida com
justaposicdo arbitraria de disciplinas e contetidos. (FRIGOTTO, 2008. p. 59-60)

A perspectiva interdisciplinar de Ramos ndo enfoca uma proposta de superacdo da
racionalizacdo de toda a cadeia do conhecimento cientifico. Na realidade, a observancia sobre
como o conhecimento cientifico € convertido em conhecimento de ensino, sobre sua
transposicao didatica e sua relevancia social — para qué e para quem — sdo elementos para a
mitigacdo de seus efeitos fragmentarios nos curriculos. Aqui converge a interdisciplinaridade
de Frigotto (2008), quando amplia este processo para além do curriculo escolar e do ensino-
aprendizagem, e adentra a formacé&o profissional e as instituicdes de educac&o.

Ao trabalhar com a construgdo de um curriculo integrado, o preponderante € integrar
0s conhecimentos advindos dos diferentes campos da ciéncia e, nas relacdes entre suas
contribui¢des, possibilitar compreender e reconstruir os fenémenos de forma o mais préxima
possivel a totalidade passivel de ser apreendida.

E assim uma perspectiva filosofica de atuar sobre o processo ensino-aprendizagem,
que, por intermédio do curriculo, amplie — e ndo limite — seu potencial de consideracdo da
formacéo e expressao humana, de como 0 homem se produz (trabalha), se concebe (ciéncia) e
se relaciona (cultura). O curriculo, materializado em seus planos e desenhos curriculares, deve
ser resultado de um processo pedagdgico de amadurecimento institucional quanto as suas

finalidades, sendo sintese e oriente aos objetivos da educacéo profissional e tecnolégica.
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2.3. ASPECTOS SOCIOPOLITICOS

Se a materializacdo da interdisciplinaridade na educacdo ¢ um problema que retne
desde a concepcao de curriculo até os aspectos politico-filosoficos envolvidos na formacao e
atuacdo dos profissionais em educagdo, observa-se que a politica educacional é uma peca-
chave na conformacdo do curriculo escolar, tornando-se campo de disputa. No Brasil, 0s
curriculos sofreram constantes reviravoltas politicas e, para Saviani, este panorama reflete, em

grande monta, a dificuldade de se estabelecer a coeréncia no investimento em educagéo:

Essas reformas, vistas em retrospectiva de conjunto, descrevem um movimento que
pode ser reconhecido pelas metéforas do ziguezague ou do péndulo. A metéfora do
ziguezague indica o sentido tortuoso, sinuoso das variagdes e alteracfes sucessivas
observadas nas reformas; 0 movimento pendular mostra o vai-e-vem de dois temas
que se alternam sequencialmente nas medidas reformadoras da estrutura
educacional. (SAVIANI, 2008, p. 11)

No ambito da educacdo tecnoldgica brasileira, este movimento de péndulo é
personificado pela sucessdo entre curriculos integrados e o investimento nos curriculos
concomitantes ou conveniados, cujos modelos de articulagdo séo pautados pela cisdo entre a
educacao técnica para a profissdo e a instrucdo geral, de caréater cientifico.

Esta cisdo esteve recentemente marcada pela sucessdo do Decreto n® 2.208/97 pelo
Decreto n°® 5.154/04. Sobre 0 movimento pendular e de ziguezague a que se refere Saviani
(2008), se destaca a analise de Frigotto e Ciavatta e Ramos (2005), quando afirmam que essa
sucessao “manteve as contradi¢des e disputas tedricas e politicas sinalizadas desde o inicio do
processo” (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 23), além de que “mudar por um
decreto, ainda que diverso na concepcao, no contetdo e no método, mantém, na forma, uma
contradi¢do” (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 24).

O Decreto n° 2.208/97 representou uma forma de legislar sobre o ensino tecnoldgico
por meio de atos do executivo, desviando das pressdes que advogavam por uma LDBEN mais

dirigista e com maior proximidade com o principio de integracdo entre trabalho-educacéo:

Pelo carater minimalista da entdo nova LDB, o executivo percebeu que poderia
transformar o contetido daquele projeto em decreto e, assim, fazer a reforma por um
ato de poder. Neste contexto, o decreto fez a reforma estrutural, mas seu conteido
ideologico e pedagogico veio a ser aprofundado posteriormente pelo Conselho
Nacional de Educacdo, cuja composicdo era favoravel ao governo, mediante as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (Parecer CEB/CNE n. 15/98)
e para a Educacdo Profissional de Nivel Técnico (Parecer CEB/CNE n. 16/99).
(FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 29)
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Mas, se por um lado o Decreto n® 2.208/97 regulamentou as formas fragmentadas de
educacéo profissional, por outro lado, e de modo contrario a visdo integradora, a sua sucessao
pelo Decreto n° 5.154/04 ndo representou mudangas estruturais, evidenciando aliancas
conservadoras em seu escopo. Legislar por Decreto, novamente, foi para Frigotto e Ciavatta e
Ramos (2005) uma forma mudar com urgéncia e de acordo com os ideais progressistas, que
ndo possuiam forca politica para fazer isso no Congresso Nacional, e nem mesmo no CNE.

Sobre esta complexa relacdo entre estes dois Decretos e as forcas que o
impulsionaram, e o processo de luta por um texto politico-pedagdgico pertinente:

Isto passou a exigir uma postura politica: ou manter-se afastado do processo,
movimentando-se na critica, [...] ou entender que é possivel trabalhar dentro das
contradicbes do governo que possam impulsionar um avango no sentido de
mudancas estruturais que apontem, no minimo, mais realisticamente, o efetivo
compromisso com um projeto nacional popular de massa. (FRIGOTTO;
CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 26)

Assim, neste movimento de trabalhar em meio as limitacdes impostas pelas
contradi¢Oes estruturais, mas com o sentido de contribuir para um projeto de educagdo da
nacdo brasileira para e com as massas, é que se compreende estar em meio ao conceito de
democracia restrita. Este é o contexto politico do estabelecimento da proposta de educacao
tecnoldgica integrada no Brasil: um Decreto hibrido, contraditorio, que representa avancos e
estagnacOes simultaneamente, mas que impele a sociedade civil e politica a trabalhar contra
os interesses mercadologicos e conservadores do Decreto anterior.

Conforme Frigotto e Ciavatta e Ramos (2005), as alteragdes curriculares e suas
relacbes com o dualismo estrutural da educacéo basica foram ganhando contornos diferentes
ao longo dos anos de transicdo entre a LDB/1971, a edicdo da Lei n°® 7.044/82 e a posterior
restruturacdo por meio da CRFB/1988, LDB/1996 e dos Decretos n° 2.208/97 e 5.154/04.

Se, na década de 1960, o objetivo era ampliar as matriculas em cursos “técnicos” sem,
no entanto, repensar os curriculos e as estruturas desses mesmos cursos, para favorecer a
formacédo de mao-de-obra acelerada para os moldes do mercado, 0 aumento da procura passou
a exigir maior nivel de escolaridade, aumentando também a demanda pelo ensino superior.

A LDB/1971 entédo buscou atender a demanda ampliada por técnicos de nivel médio e
diminuir a demanda sobre o ensino superior. Neste interim, o discurso da "escassez de
técnicos" e da auséncia de habilitagdo profissional conduziu a profissionalizacdo compulsoria
no ensino secundario pela LDB/1971, o que superava em tese o dualismo do ensino. Porém, a

resisténcia dos estudantes e suas familias a implantacdo do ensino profissional compulsorio
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em uma escola que preparava para 0 ingresso no ensino superior, conjugada com pressdes de
grupos e instituicdes de ensino profissional, reconduziram ao dualismo estrutural anterior.

Os ajustes curriculares e a flexibilizacdo realizada pelo Parecer CFE n°® 76/1975
permitiram aos cursos de ensino médio ndo conduzir & habilitagdo técnica, consolidando-se
com a Lei n° 7.044/82 a extin¢do da profissionalizacdo compulséria. Ndo se impedia que 0s
estudantes de ensino técnico ingressassem no ensino superior, mas se fomentava o ideério de
que o ensino técnico destinava-se aos filhos das classes trabalhadoras, cujo horizonte era o
mercado de trabalho, e ndo o ensino superior. Concebia-se 0 ensino médio como a etapa
terminal & escolarizagdo da classe trabalhadora, como se 0 ensino superior ndo preparasse
seus estudantes para o mundo do trabalho, desvinculando-se deste.

Nas escolas técnicas federais, a Lei n° 7.044/82 valorizou sua formagdo como a mais
adequada em carater profissionalizante, de modo que, ao longo daquela década, tais
instituicdes desempenharam a funcdo de formar técnicos com qualidade reconhecida pelo
Estado e pela sociedade civil, mas que, conforme Frigotto e Ciavatta e Ramos (2005), “as
isentavam de qualquer questionamento sobre seu papel econdmico e social” (p. 34).

Para estes autores, esta perspectiva foi a antitese de um debate realizado pela
comunidade educacional sobre a necessidade de vincular a educacdo a pratica social, e de se

pautar a educacéo tecnologica com base no trabalho como principio educativo.

Por essa perspectiva, o objetivo profissionalizante ndo teria fim em si mesmo nem se
pautaria pelos interesses do mercado, mas constituir-se-ia huma possibilidade a mais
para 0s estudantes na construcdo de seus projetos de vida, socialmente
determinados, possibilitados por uma formagdo ampla e integral. Com isto se fazia a
critica radical ao modelo hegemdnico do ensino técnico de nivel médio implantado
sob a égide da Lei 5692/71, centrada na contragdo da formagdo geral em beneficio
da formacdo especifica. [...] os projetos originais da nova LDB insistiam que o
ensino médio, como etapa final da educagdo basica, seria composto de, pelo menos,
2400 horas. A formagdo profissional, que nunca substituiria a formagdo bésica,
poderia ser acrescida a este minimo preparando 0 estudante para o exercicio de
profissdes técnicas. (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 35-36)

O projeto da LDB/1996 incorporou as principais reivindicacGes progressistas, sendo
previsto ao ensino médio ampliar sua carga horaria geral para incluir a educagéo profissional
nas modalidades Normal e Técnica, que poderiam ser oferecidas pelas instituicbes de modo
acessivel e sem substituir a educacéo regular. Se a edi¢cdo do Decreto n° 2.208/97 feriu este
principio, a sua posterior revogacao restabeleceu a articulacdo entre a educacao profissional

técnica e o ensino médio na forma integrada, em consonancia com o conteldo do projeto

original da LDB/1996, consolidando-se a base unitaria do ensino médio.
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Também no esteio do Decreto n® 5.154/04, veio a perspectiva de que a educacdo
profissional se integre a educacdo basica de forma complementar, mas nunca de forma
substitutiva, de forma a superar o viés de assistencialismo ou de compensacdo, e para
promover a inclusdo social por meio de politicas de desenvolvimento econdmico local,
regional e nacional e sua conexdo com o sistema publico de emprego, trabalho e renda.

Para tais fins, o Decreto n° 5.154/04 organizou a educacdo profissional por areas em
acordo com a estrutura socio ocupacional e tecnoldgica, e em articulacdo da educacdo, do
trabalho e emprego, e da ciéncia e tecnologia, indicando a possibilidade de oferta seguindo
itinerérios formativos.

Entendidos enquanto um conjunto de etapas que possibilitam o aproveitamento
continuo e articulado dos estudos, os itinerarios formativos buscam superar a fragmentacéo e
a descontinuidade tipicas de um modelo de formacao profissional que ndo confere habilitagdo
aos trabalhadores tanto para a ocupagdo e qualificagdo profissional, como para o
prosseguimento de estudos e a elevacdo da escolaridade dos trabalhadores.

Recuperando o debate acima tratado acerca da distingdo entre os termos educacéo
tecnologica e politecnia, e em alusdo a organizacdo que o Decreto n° 5.154/04 traz ao conferir
investimento na formacgdo humana unilateral do trabalhador, cabe aqui a citacdo de Frigotto e

Ciavatta e Ramos ao concluir que, sobre a importancia de investir no ensino médio integrado:

[...] podemos assumir que o ensino médio pode ser “tecnologico” — que proporciona
a compreensao dos fundamentos técnicos-cientificos da producdo moderna, mas sob
uma concepc¢do burguesa de educacdo — mas ndo ser “politécnico”, quando a
perspectiva de transformacBes na estrutura social orientaria o projeto e a pratica
politico-pedagdgica. (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 45)

Passando a uma abordagem mais socioldgica, fundamentada em autores como
Florestan Fernandes e Francisco de Oliveira, o trabalho de Neves e Pronko (2008) conjuga a
producdo baseada na combinacdo entre o trabalho simples e o complexo com o papel do

sistema escolar para a formacdo técnica e a conformacéo ético-politica. Como contribuicéo a

analise dos curriculos escolares, em sua dimensdo de alcance sociopolitico, tem-se:

Um sistema escolar com fungdes especializadas: um ramo de formagdo cientifica
mais geral, com a funcdo dominante de formar para as funcbes de direcdo da
sociedade, e um ramo tecnologico, com fungBes técnico-cientificas mais
imediatamente ligadas a producdo direta. Nos dois ramos, em sua especificidade,
uma formagdo cada vez mais pragmatica e unidimensional para a reproducédo
ampliada do capital. (NEVES; PRONKO, 2008, p. 10)
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Assim, Neves e Pronko (2008) consideram que o desenvolvimento da producédo
provoca a necessidade de ampliacdo quantitativa e qualitativa da escolarizacdo, a0 mesmo
tempo em que os trabalhadores buscam atribuir a essa escolarizagdo uma formacao politica
que conduza a um novo tipo de sociedade, evidenciando um paradoxo dentro do sistema
escolar e da sociedade de classes.

Neves e Pronko (2008) abordam os conceitos marxistas de trabalho simples e de
trabalho complexo, aos quais rescrevem como sendo “simples” o indiferenciado, que o
homem comum e sem educagao especial é capaz de realizar, ¢ como sendo “complexo” o
trabalho especializado, que requer dispéndio de tempo de formacdo para poder realizd-lo
(NEVES; PRONKO, 2008, p. 22). Em associacdo com 0s conceitos de trabalho concreto e de
trabalho abstrato, Neves e Pronko estabelecem uma relacdo proxima entre ambos, de modo

que:

Como trabalho concreto, o trabalho no capitalismo € produtor de valores de uso;
como trabalho abstrato, o trabalho € produtor de valor. Na condicdo de trabalho
abstrato, o trabalho simples é tdo-somente pardmetro de medicdo do dispéndio de
trabalho humano e o trabalho complexo ¢ “trabalho simples potenciado ou, antes,
multiplicado, de modo que uma quantidade dada de trabalho qualificado [seja] igual
a uma quantidade maior de trabalho simples” (MARX, 1988: 51). Nessa dupla ¢
indissociavel dimensédo de produtor de mercadorias e produtor de valores de uso e de
valor, o trabalho — simples ou complexo — passa a ser considerado, respectivamente,
nas suas dimensdes qualitativa e quantitativa. (NEVES; PRONKO, 2008, p. 22)

As autoras perpassam pela correlagdo de mutua transformacdo que a educacdo e a
divisdo técnica do trabalho possuem entre si, jA que na sociedade capitalista o trabalho
agrario, cujo local de formacdo era 0 mesmo de onde se realizava o trabalho, migrou para um
trabalho urbano-industrial, que demandava um local especifico. Este local especifico € a
escola, organizada em niveis e modalidades proprios a hierarquizacdo existente na producao

capitalista, de tal modo que a escola cabe a finalidade de atuar tanto na formacdo técnica

como na conformacao ético-politica, garantindo assim a producéo material e a coesdo social.

As atuais mudangas qualitativas na producdo capitalista da existéncia [...] apontam
para a generalizacdo do processo de racionalizacdo do trabalho simples sob a direcéo
do capital. Isso implica simultaneamente a ampliacdo quantitativa dos anos de
escolaridade basica e uma organizacéo curricular voltada mais imediatamente para o
desenvolvimento de capacidades técnicas e de uma nova sociabilidade das massas
trabalhadoras que contribuam para a reproducdo ampliada do capital e para a
obtencdo do seu consentimento ativo para as relagcBes de exploracdo e dominacéo
burguesas na atualidade. (NEVES; PRONKO, 2008, p. 25)

E possivel, a partir desta sintese, delinear um contorno mais claro e preciso & analise

de curriculos sobre como o desenvolvimento do capitalismo urbano-industrial fomenta os
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curriculos escolares para que respondam as necessidades tipicas a organizacdo racional do
trabalho e a ampliacdo do capital, sedimentando o processo de exploracdo e de conformacao
social para o aumento da produtividade e da formagdo de um novo homem coletivo.

Porém, ainda que a escola esteja permedvel a esta interferéncia, se conforma também
para o exercicio da produgdo da vida e para que as classes populares e trabalhadoras possam
perceber e se entender nas relacdes socio-histdricas. Assim, para Neves e Pronko (2008), ela
serve de instrumento para ampliar a consciéncia politica, conquistar condi¢6es de trabalho e
se emancipar. Para tanto, enfatizam as autoras a necessidade de “superar a sua sempre
crescente subsuncdo aos imperativos técnicos e ético-politicos da mercantilizacdo da vida,
privilegiando na sua estruturacgdo curricular a omnilateralidade e a politecnia” (2008, p. 29).

Ainda no esteio da adequacdo dos curriculos escolares para a organizagéo racional do
trabalho e ampliacdo do capital, Kuenzer e Grabowsk (2006a) abordam que a substituicdo da
acumulac&o rigida pela flexivel trouxe novas formas de conformagdo da forga de trabalho e
suas subjetividades para acompanharem as transformacdes tecnoldgicas e da producéo.

Ao invés de continuar a investir na formagdo de profissionais com atuagdo rigida,
passou-se a investir na formacdo para ocupacOes parciais e na formacdo basica. A

flexibilidade adequou os trabalhadores a migrar por diferentes ocupacdes e oportunidades.

[...] se o trabalhador transitar4d ao longo de sua trajetdria laboral por inGmeras
ocupacdes e oportunidades de educacdo profissional, ndo ha razdo para investir em
formacao profissional especializada; [...] A formagdao profissional dar-se-a a partir da
formacéo geral, que devera ter carater mais abrangente do que especializado, a ser
complementada ao longo das préaticas laborais. Como a proposta € substituir a
estabilidade pela dinamicidade, a educagdo cabe desenvolver competéncias que
permitam aprender ao longo da vida, uma das categorias chave na pedagogia da
acumulacdo flexivel. (KUENZER; GRABOWSK, 20064, p. 25)

Deste processo decorre o conceito formulado por Kuenzer e Grabowsk (2006a) de
dualidade invertida. Se na dualidade estrutural, historicamente descrita por Gramsci, Kuenzer
(2009, p. 25) caracterizou como sendo a ambiguidade do ensino médio em preparar ou para o
mundo do trabalho, ou para a continuidade dos estudos, a dualidade na sua modalidade
invertida consiste na expansdo da educacdo geral para 0s jovens pobres sem que se ampliem
as oportunidades de inser¢do no mundo do trabalho.

Esta dissociacdo entre estudo e inser¢do profissional acontece porque a oferta da
educacdo geral para a classe trabalhadora acontece através de cursos precarizados,
certificatérios e de qualidade reduzida perante a ofertada para a classe dominante. Desta

maneira, a ampliacéo dos estudos ndo rompe com a subordinagdo ao mundo do trabalho.
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Assim, com este conceito de dualidade invertida, retornamos ao ponto principal da

fundamentacéo tedrica desenvolvida para esta pesquisa. Isto porque:

Em resumo, quando o capital disponibiliza para a classe trabalhadora, uma
modalidade que ja correspondeu, em outro regime de acumulagéo, ao seu projeto de
dominacdo, o faz pela via precarizada. Assim, como o ensino médio de educacédo
geral, caro a burguesia no regime de acumulacao rigida, ja nao atende ao seu projeto
no regime de educacdo flexivel, ele passa a ser generalizado para a classe
trabalhadora; para a classe dominante, no novo regime, € o conhecimento em ciéncia
e tecnologia que passa a ser o diferencial. (KUENZER; GRABOWSK, 20064, p. 26)

A concepcdo de educacao unitaria, idealizada Antonio Gramsci, pretendeu expandir o
ensino para todas as classes, e pretendeu o fazer sem distingcdo de conteido, de modo que
chegasse as classes mais pobres ndo apenas uma formacéao profissional alienadora e reduzida
no eixo da ciéncia e da cultura, mas também uma formacdo humanista e que conjugasse o0
mundo do trabalho com o conhecimento em ciéncia e cultura.

Mas, se Kuenzer e Grabowsk (2006a) estiverem corretos quanto ao fato de que a
educacédo geral, estendida para a classe trabalhadora, ndo mais cumpre o papel de insercéo
justa e equanime no mundo do trabalho, observa-se que ao EMI caber4 um desafio maior do
que simplesmente conjugar o ensino profissional com o ensino para as humanidades. Cabera
entdo conjugar os conhecimentos tecnologicos e cientificos atualizados, relevantes,
contextualizados e em conectividade com os avancos do mundo do trabalho, para que de fato
0 ensino unitério se torne permeado de seu ideal de transformagao social.

Os proprios Kuenzer e Grabowsk (2006a) consideram que, “por contradi¢do, também
ha positividades nessa proposta para a classe trabalhadora, no que diz respeito a educacdo
profissional” (p.26), destacando que a oferta ampliada de educacdo basica para a classe
trabalhadora ampliou o acesso a educacdo. No entanto, desde o advento da concep¢do de
educacdo unitaria, a ideia de seus idealizadores foi sempre maior do que simplesmente
estender o ensino a todo o conjunto de pessoas.

Pretendeu-se também fazer a ampliacdo do ensino de forma a tornar a educagédo de
todas as classes significativa, transformadora da alienagdo em que se conformou 0 mundo em
um mercado de trabalho, e a superar a dualidade estrutural que sustenta toda a desigualdade.
O que, na pratica consiste, em “ser geral sem ser genérico e relacionar-se ao trabalho sem ser
estreitamente profissionalizante” (KUENZER, 2009, p. 44).

Ao se pesquisar e trabalhar com curriculos no EMI, se apresentam, sem duvida,
desafios para conjugar conhecimentos epistemologicos e didaticos, em repensar praticas de

ensino e em esbarrar em culturas e burocracias proprias a administracdo do ensino. Mas,
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certamente, seu maior desafio é encontrar formas de construir esses caminhos conjugando a
transformacéo social a que se pretendeu desde o inicio: ndo € a transformacéo pura e simples,
pelo viés tecnoldgico, de algumas das condicbes de existéncia do homem, mas da
transformacdo do préprio homem, na relagdo homem-homem e homem-natureza, mediados
pelo trabalho e pela educacéo.

E sobre essa transformac&o, mediada no curriculo e sua relagdo com o trabalho, que
Kuenzer (2000) ressalta a dimensdo processual do curriculo, fator a ser observado durante a
pesquisa, uma vez que, para elaborar seu projeto politico-pedagdgico, a escola deve dialogar
exaustivamente com suas finalidades, demandas, e conhecer sua comunidade, suas condig¢oes
de trabalho e a formacdo de seus professores, definir comportamentos e conhecimentos a
serem desenvolvidos, estabelecer conteudos, métodos, avaliacdo, financiamento e outros.

O dialogo e construcdo do conhecimento sobre o curriculo e sobre o projeto politico
devem ocorrer de forma permanente, antes e durante seu desenvolvimento, e com vistas a sua
revisitacdo e aprimoramento através da gestdo democréatica e dialdgica que envolva toda a
comunidade escolar.

Para Kuenzer (2000), a escola deve definir a quem se destina e qual finalidade
pretende cumprir. Sobremaneira, e para evitar reforcar a dualidade, ela deve integrar os
conhecimentos cientificos aos processos socioprodutivos, as tecnologias e formas de
comunicagio inovadoras, e ao saber historico-social construido acumulado. E necessério
observar-se entdo “o carater politico do curriculo, que, longe de ser uma grade que articula
disciplinas e horas, € o resultado de um projeto intencional de formagdo humana orientado
para uma utopia, ao redor do qual se articulam todos os esfor¢cos da comunidade escolar”
(KUENZER, 2009, p. 67).

Ainda sobre o aspecto da finalidade, Kuenzer (2000) reforca a dimensdo politica do
curriculo, no sentido de que a formagdo humana é sempre intencional. Mais que um processo
formal, disposto em grade curricular ou documental, a construcdo de um projeto pedagogico
contempla estabelecer concepcdes sobre a sociedade que se quer construir, 0 homem que se
quer formar, e a educacao que se planeja ofertar.

E a opcéo politica quanto a finalidade do ensino, e em sua conex&o com a concepgao
de homem e de sociedade, que orienta a selecdo de contetdos, bem como sua organizagdo e
metodologia de ensino, e ndo a mera contextualizagcdo de conteudos. Pelo contrario, mais que
selecionar contetdos a partir dos contextos de vida dos estudantes, importa selecionar

conteddos de ensino a partir das finalidades estabelecidas nos projetos pedagogicos.
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Definir o que é relevante a partir de um determinado ponto de vista ou compromisso
social no @mbito da relacdo entre o conhecimento social e historicamente produzido
e as necessidades individuais e sociais decorrentes desse estagio de desenvolvimento
das for¢as produtivas assegura tanto a superacdo de um falso enciclopedismo que se
resume a produzir, sem compreender, fragmentos de conhecimentos
descontextualizados, quanto protege o processo pedagdgico do risco da banalizacao.
(KUENZER, 2009, p. 72-73)

Sob esta logica, a definicdo das finalidades de um projeto pedagdgico ndo o torna
politico, mas revela qual a sua politica, orientando a forma de contextualizar o que e como
ensinar. Sua auséncia pode esconder e até mesmo suscitar as finalidades as quais se destina.

Consideradas assim as finalidades do curriculo, os principios aqui contidos serdo a
base para a compreensdo do que se vem sucedendo, em termos curriculares, na pesquisa que

ora se empreende, antecedendo a esta analise do contexto historico anterior a oferta do curso.
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3. DESENVOLVIMENTO DA EPTNM ATE A DECADA DE 1970

A evolucdo da educacdo profissional no periodo anterior aos documentos (1973 a
2014) compreende mais de uma centena de anos, havendo, entretanto, poucos dados e
informacg6es sobre um periodo extenso em que possivelmente a educagdo profissional esteve
mais relacionada aos contextos produtivos e fabril-artesanais do que ao ensino béasico, e mais
inserido nas relagdes sociais de trabalho do que na esfera dos sistemas educacionais.

Para Moura (2007), no Brasil de inicio do século XIX j& era possivel identificar o
surgimento de uma educacgdo profissional articulada a educacdo basica. Antes disto sé havia
educacdo formal de origem humanista, destinada as elites e orientada ao ensino das ciéncias,
letras e artes, de modo que se observa aqui uma convergéncia com o modelo da educacdo na
antiguidade e de sua reconfiguracdo na idade média, de natureza eclesiastica. Ainda conforme
Moura (2007), “os primeiros indicios do que hoje se pode caracterizar como as origens da
educacdo profissional surgem [...] em 1809, com a promulgacdo de um Decreto do Principe
Regente, futuro D. Jodo VI, criando o Colégio das Fabricas” (MOURA, 2007, p. 5).

Este Decreto estd relacionado ainda com o Alvard de 1° de Abril de 1808, que
autorizou as fabricas e manufaturas no Brasil, uma vez que a manufatura era reprimida pela
Coroa portuguesa devido ao fato desta ir de encontro a estrutura do sistema colonial-
mercantilista®. N&o se podia desenvolver a indistria nacional para que esta ndo interferisse no
comércio imposto pela metrépole junto as nacdes exportadoras de produtos industrializados,
retardando assim também a educacdo profissional relacionada a formacgéo de trabalhadores.

Corroborando com este protecionismo contraposto por um processo de abertura pelo
Alvara, “a modernizacdo tecnoldgica no Brasil foi de origem estrangeira, [...] marcada,
inicialmente, pelo embate entre um projeto de desenvolvimento autbnomo e outro associado e
subordinado ao grande capital” (RAMOS, 2014, p.13). A existéncia periodos de alternancia
entre o desenvolvimento nacionalista e desenvolvimento dependente e associado ao capital
estrangeiro € caracteristico da educacdo profissional no Brasil, intimamente ligada a este
antagonismo, de idas e vindas e de submissao e subversdo ao capital e a industria estrangeira.

Moura (2007) relaciona iniciativas no século XIX que significaram o embrido da
educacao profissional formal no Brasil e sua relagdo com o ensino basico. Destacam-se as
criacdes da Escola de Belas Artes para o ensino das ciéncias e do desenho destinados aos

oficios realizados nas oficinas mecanicas (1816), das Casas de Educandos e Artifices (década

® Informagdes dispostas no site do Arquivo Nacional. Disponivel em 05 de Janeiro de 2021 e acesso na mesma data, no endereco
<http://historialuso.an.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=3675:alvara-de-1808-que-autoriza-as-fabricas-e-
manufatu&catid=145&Itemid=279>.
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de 1840), dos Asilos da Infancia dos Meninos Desvalidos (1854), e que lecionava oficios
como tipografia, alfaiataria, tornearia, carpintaria, sapataria e outros, e de sociedades civis de
amparo as criancas 0rfds ou abandonadas, que ofertavam instrucao tedrico-préatica e iniciacdo
no ensino industrial, como os Liceus de Artes e Oficios (1850 a 1880).

A educacdo profissional se institucionalizou destinada ao publico desvalido na faixa
etaria de ensino basico. Moura (2007) considera que a educacdo profissional em solo
brasileiro tem “a sua origem dentro de uma perspectiva assistencialista com o objetivo de [...]
atender aqueles que ndo tinham condicGes sociais satisfatorias, para que ndo continuassem a
praticar acfes que estavam na contra-ordem” (MOURA, 2007, p. 6). Apenas no inicio do
século seguinte essa logica, em parte, se reorientou para a formacdo de trabalhadores para as
industrias.

Embora a industrializacdo do Brasil e sua subsequente ado¢do do modo de producéo
capitalista tenha se solidificado apenas na década de 1930 (RAMOS, 2014), a reorientacdo da
educacdo profissional dos assistidos socialmente para os recrutados economicamente ocorreu
principalmente a partir do Decreto n° 7.566 de 23 de Setembro de 1909, que criou as Escolas
de Aprendizes Artifices em todas as capitais brasileiras, marco inicial da educacédo
profissional no Brasil em sua vertente capitalista-industrialista.

No Rio de Janeiro (a época Distrito Federal) a escola foi sediada no municipio de
Campos. Conforme Brasil (2017), a necessidade de implantacao de uma escola profissional na
capital ndo passou despercebida e, através do Decreto n® 1.880 de 11 de Agosto de 1917, o
Rio de Janeiro criou sua propria escola — a Escola Normal de Artes e Oficios Wenceslau Braz
— hoje denominada por CEFET-RJ, instituicdo l6cus nesta pesquisa.

Pouco menos de dois anos depois, em 1919, E.N.A.O. Wenceslau Braz foi doada ao
Governo Federal, onde permanece até hoje. Interessante notar que, embora Ramos (2014) e
Moura (2007) ressaltem a virada de perspectiva que o DEC 7.566/1909 significou na
orientacdo da educagéo profissional no Brasil, enfocando a formacéo para a industria e ndo a
formacdo assistencialista, o referido decreto guarda ainda resquicios do paradigma anterior’,
pois observa-se que ndo apenas o publico destinado estava ainda associado ao ensino
primario, e ndo ao secundario, como também se observa a prevaléncia pela matricula dos
desfavorecidos economicamente.

Durante o periodo entre as décadas de 1910 a 1930, pouco se sabe sobre os curriculos
ofertados. Em Brasil (2017, p. 11-12) afirma que, na E.N.A.O. Wenceslau Braz (CEFET-RJ),

" Art. 6°. Serdo admitidos os individuos que o requererem dentro do prazo marcado para a matricula e que possuirem as seguintes requisitos,
preferidos os desfavorecidos da fortuna: a) idade de 10 annos no minimo e de 13 annos no maximo; [...] (BRASIL, 1909, néo paginado).
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o curriculo escolar teve inicio com a oferta de dois cursos: o curso de Trabalhos em Madeira
(carpintaria, marcenaria, tornearia e entalhamento) e Trabalho em Metal (ferreiro, serralheiro,
torneiro-mecanico, ajustador, modelador, fundidor, funileiro, estampador e eletricidade), e 0
curso de Trabalhos Manuais (oficinas de chapéus, costura e economia domeéstica), este ultimo
direcionado para as alunas, evidenciando a divisdo social do trabalho conforme o género.

Do ponto de vista da Teoria Critica do Curriculo, esta divisdo por género implicita no
DEC 7.566/1909 e na organizagdo inicial dos cursos da E.N.A.O. Wenceslau Braz denota o
modo como a educacdo profissional reproduzia a estrutura social-laboral desigual, a0 mesmo
tempo em que buscava contorna-la ao ampliar a participacdo de classes desfavorecidas e de
mulheres na escolarizacdo para o trabalho. Brasil (2017, p. 12) ressalta a importancia que as
oficinas femininas tiveram ao “acompanharem o novo tipo de inclusdo das mulheres na vida
urbana”, mas essa escolarizacdo convergia com dualidade estrutural da educagéo brasileira.

Em Brasil (2017), hd uma passagem interessante a respeito do curriculo escolar:

Algumas disciplinas eram comuns a ambos os cursos, embora com diferentes
contetdos, como foi o caso de Portugués, Matematica, Fisica, Modelagem e
Desenho. Outras eram especificas, como Quimica Industrial, para o Curso Técnico,
ou Trabalhos Manuais, para 0 curso de Trabalhos Manuais. O curriculo escolar
sofreu varias alteracfes ao longo da existéncia da escola, adaptando-se as reformas
administrativas e também as pedagodgicas que o governo e o periodo histérico
exigiam. (BRASIL, 2017, p. 12)

Naquele periodo, ndo houve na E.N.A.O. Wenceslau Braz a oferta de cursos em
Edificacdes, mas, na década de 1920, cursos como o0 de Mecénica ou de Eletricidade ja
estavam em planejamento. Também nesta década, durante a Reforma Fernando de Azevedo, 0
Decreto n° 5.241 de 27 de Agosto de 1927 estabeleceu o ensino profissional obrigatério nas
escolas primarias mantidas ou subvencionadas pela Unido, caso da E.N.A.O. Wenceslau Braz.

Desta maneira, o Desenho, os Trabalhos Manuais, as Artes e os Oficios tornavam-se
obrigatdrios nestas instituicbes, promovendo uma sistematizada associacdo entre o ensino

basico e o profissional. Ainda neste sentido, e no caminho de um curriculo que se almeja

integrado, 0 DEC 5.241/1927 trouxe uma importante consideracao:

Art. 3° No Collegio Pedro Il e em quaesquer estabelecimentos de instruccéo
secundaria, mantidos pela Unido, como tambem nos equiparados, serdo installadas
aulas de artes e officios, sendo livre ao alumno o escolher aquelle em que se queira
especializar, ndo se dando, porém, o certificado da conclusdo do curso sem essa
especializagéo.

Paragrapho unico. Os que pretenderem o certificado de habilitacdo profissional, sem
haverem cursado estabelecimento de instruccdo secundaria official, serdo admittidos
a prestar o respectivo exame para esse fim em qualquer estabelecimento official ou
equiparado. (BRASIL, 1927, ndo paginado, grifo nosso)
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Do ponto de vista administrativo, esta vinculacao implicava algum nivel de integracéo,
embora ndo sinalize a qualidade com que essa integracdo acontecia no curriculo escolar.

Muito além do curriculo e das organiza¢Ges administrativas, esse periodo entre o final
da década de 1920 e o inicio de 1940 foi de intensas transformacgdes sociais e da
reorganizacdo da producdo nacional. Por consequéncia, também a educacdo nacional esteve
em transformacao com varias reformas que impactaram a educacdo profissional.

Para Ramos (2014), a transicao na década de 1930 de uma economia semicolonial para
uma economia diversificada resultou na énfase pela industrializacdo e no desenvolvimento
econémico dependente do capital estrangeiro, capital este quase sempre sob a forma de
equipamentos e técnicas defasadas mundialmente, mas novas no Brasil. O desemprego e 0s
baixos salarios contrastavam com a expansdo do trabalho assalariado e da competitividade
econdmica no Brasil, o que resultou na modernizagdo passiva e conservadora do Brasil.

Apesar deste modelo de industrializacdo subalternizado e de modernizacdo do
arcaico®, o processo de diversificagdo econémica impulsionou o ensino técnico no Brasil.
“Houve um processo de mudanga na sua funcdo [das escolas técnicas] de solucao de
problemas urbanos a formacdo de uma mado de obra para subsidiar o projeto de
desenvolvimento capitalista no pais” (BRANDAO, 2009, apud BRASIL, 2017, p. 13).

Até o inicio da década de 1930, pouco havia disposto normativamente sobre educacéo,
em especial sobre a profissional. Na Constituicdo de 1824, se dispunha que os curriculos dos
colégios e universidades ensinariam os elementos sobre as ciéncias, as letras e as artes’. Na
Constituicdo de 1891, os mesmos elementos curriculares se mantiveram'®, mas a inclusio da
agricultura, da inddstria e do comércio no mesmo artigo denota alguma conjugacdo inicial
entre 0 ensino e o desenvolvimento econémico. Entre a promulgacao da Constituicdo de 1891

e 0 Estado Novo (década de 1930), o campo do curriculo ensaiou sua estruturacdo cientifica.

Apenas na virada para 0s anos 1900, com o inicio da industrializacdo americana, e
nos anos 1920, com o movimento da Escola Nova no Brasil, a concepgéo de que era
preciso decidir o que ensinar ganha forca e, para muitos autores, ai se iniciam os
estudos curriculares. (LOPES; MACEDO, 2011, p. 21)

Esta preocupacéo sobre o que ensinar foi alvo de disputas entre diferentes concepgoes.

A Reforma Francisco Campos ndo alterou diretamente a educacdo profissional, mas,

8 Termo cunhado por Florestan Fernandes e citado por Ramos (2014) que representa o desenvolvimento econdmico combinado entre
elementos arcaicos e modernos, e associado ao capitalismo dependente.

® (artigo 179, incisos XXXI1 e XXXIII).

10 (artigo 35)
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conforme Brasil (2017), o Decreto n° 19.560 de 1931 criou a “Inspetoria do Ensino
Profissional Técnico”, para orientar e fiscalizar as institui¢des federais que ofertavam o ensino
profissional técnico com recursos do governo federal. Em 1934, essa inspetoria foi
transformada em “Superintendéncia do Ensino Profissional”, subordinada diretamente ao
Ministro da Educacéo, cujo interesse se ampliava por via da centralizacao.

Este periodo trouxe grandes e rapidas transformacdes politicas e na educacao.

A historia da educacéo no Brasil e a respectiva legislacdo sdo expostas e discutidas
sempre a luz da dindmica do desenvolvimento econdmico brasileiro e frente as
disputas travadas em torno do projeto societario e, assim, da prépria politica
educacional. Inicia-se a andlise a partir da Reforma Francisco Campos, a partir da
qual a educacdo no Brasil adquire uma estrutura nacional. Posteriormente, com o
Ministro Gustavo Capanema, a educacdo nacional é ordenada pelas Leis Organicas.
Relembremos que esse é um periodo em que se figura um projeto de
desenvolvimento nacional, conformando-se mais claramente as relagcdes de classe.
Por isto mesmo, identificamos motivacdes que levam & organizacdo do ensino
profissional no pais. (RAMOS, 2014, p. 14)

Desenvolvimento nacional e ensino profissional se articulam, a partir de entdo, de
modo que o ensino profissional se torna espaco de convergéncia entre a Educacdo e a
formacéo para o trabalho. Conforme Brasil (2017), o desenvolvimento do modelo econdmico
de tendéncia capitalista-nacionalista, conhecido como nacional-desenvolvimentismo, ampliou
mercados de consumo e favoreceu a industrializacdo nacional, recrutando trabalhadores
capacitados para atender as exigéncias do Brasil moderno.

Em sentido oposto, 0 movimento conhecido por Manifesto dos Pioneiros da Educacao
Nova (1932) defendeu uma proposta de ensino profissional como forma a ser integrada a
educacao escolar basica. A critica a dualidade estrutural do ensino se reforcaria a partir dessa
diade entre integracdo versus qualificacdo para o trabalho.

Paralelamente, a Constituicdo de 1934 preservou as mesmas orientacdes curriculares
gerais das anteriores, somando-lhes inova¢des como a elaboracdo de um Plano Nacional de
Educacdo e a criacdo do Conselho Nacional de Educagdo. Apenas trés anos depois, na
Constituicdo de 1937, a educagdo profissional foi orientada a industrializacdo e destinada as
classes menos favorecidas, através da fundacdo de institutos de ensino profissional e sobre o

dever das industrias em criar escolas de aprendizes destinadas aos filhos dos operarios.

Como a Escola Normal de Artes e Oficios Wenceslau Braz, nos moldes em que
vinha operando, ndo atendia satisfatoriamente a essas novas expectativas do capital

' Este Decreto, que aprovava o regulamento do Ministério da Educacéo e Sadde Publica, s seria revogado, proporcionando a autonomia da
Educagdo em relacdo a Salde, ap6s a CRFB/1988, com a edi¢do do Decreto n° 99.678, de 8 de Novembro de 1990, que aprovou a
estrutura do Ministério da Educagdo.
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industrial, o governo federal decidiu pelo seu fechamento, em 1937, transformando-
a, bem como as escolas de aprendizes e artifices existentes no pais, em liceus
destinados ao ensino técnico em todos 0s ramos e graus. Derrubado o seu prédio,
construiram, no mesmo local, a Escola Técnica Nacional, com a filosofia de formar
artifices, mestres e técnicos para a indUstria nacional, e ndo mais para preparar
docentes e pessoal administrativo voltado para o ensino industrial. (BRASIL, 2017,
p. 15)

Segue-se entdo o periodo das Leis Orgéanicas, e adentra-se a década de 1940 tendo
ainda como base a estrutura dual da educacéo basica e profissional no Brasil, pois “chega-se a
década de 30 do século XX com a educacdo bésica brasileira estruturada de uma forma
completamente dual na qual a diferenciacdo entre os percursos educativos dos filhos das elites
e dos filhos da classe trabalhadora ocorria desde o curso primario” (MOURA, 2007, p. 7).

Para Moura (2007), apds o Decreto-Lei n° 4.073 de 30 de Janeiro de 1942 (Reforma
Capanema) a educacdo basica e profissional se estruturou de maneira dual: na educagio
basica surgiram os cursos de nivel médio (colegiais), com as variantes cientifica e classica,
voltados ao ingresso no ensino superior, enquanto os cursos profissionalizantes surgiram
atrelados ao ensino secundario, constituidos por cursos normais, industriais técnicos,
comerciais técnicos e agrotécnicos, que ndo habilitavam ao ingresso no ensino superior.

Frigotto (2005) corrobora também neste sentido, pois aquela Lei Organica do Ensino
Secundario de 1942 reforcava a tradicdo de um ensino academicista e propedéutico, e cuja
organicidade ndo superava as estruturas educacionais paralelas e independentes da educacéo
secundaria bésica e profissional.

Neste contexto, a conversdo da antiga escola Wenceslau Braz para a E.T. Nacional
ocorreu atraves do Decreto-Lei n® 4.127 de 25 de Fevereiro de 1942, mesmo ano de origem
do Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI) e da Lei Organica do Ensino
Industrial. Conforme Brasil (2017), a E.T. Nacional iniciou as atividades ofertando catorze
cursos industriais com duragdo de quatro anos, um curso técnico com duracdo de trés anos
para quem ja houvesse concluido o primeiro ciclo do ensino secundario, curso de mestria e
curso pedagogico para formacao de docentes e administrativos para o ensino industrial.

A primeira mencdo ao curso de Edificacdes (BRASIL, 2017), estd datada de 1945,
baseada em um relatorio enviado pela E.T. Nacional a Divisdo do Ensino Industrial. Segundo
esse relatdrio, a E.T. Nacional ofertava cinco cursos técnicos, dentre estes o de Edificagoes,
cujo curriculo pode estar em desenvolvimento ha aproximadamente setenta e cinco anos.
Nesta mesma década, sucedeu-se um periodo de redemocratizacdo, onde Ramos (2014)
afirma terem se iniciado os debates sobre a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacao,
prevista na entdo nova Constituicdo de 1946.
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Nesta época, a preocupacdo com a modernizacdo do Brasil e seu setor industrial
rejuvenesceu, dando margem, conforme Ramos (2014), a um desenvolvimentismo dependente
e associado atrelado ao sistema educacional. A Constituicdo de 1946 passou a tratar
exclusivamente da educagdo e da cultura, onde se destaca a concorréncia entre educagado
publica e privada, a obrigatoriedade das industrias a oferecer aprendizagem aos trabalhadores
menores, e organizacdo do sistema federal de ensino.

Dentro desse contexto, Brasil (2017) afirma que, em 1946, o Brasil assinou acordos de
colaboragéo entre professores brasileiros do ensino industrial e professores americanos,
envolvendo tanto o treinamento como a elaboracdo e aplicacdo de métodos racionais de
aprendizagem, em uma época em que os curriculos na instituicdo escolar moderna estiveram

fortemente associados as ideias de Ralph Tyler*2.

O enunciado teodrico de impacto mais duradouro, até os dias atuais, na area do
curriculo, foi o programa elaborado por Ralph Tyler, para a disciplina Educagao
360, na Universidade de Chicago, posteriormente publicado sob o titulo: Basic
Principles of Curriculum and Instruction, cujas idéias se tornaram mais conhecidas
como os — principios de Tyler. As pretensdes de Tyler a respeito de seus principios
eram modestas, mas, com o correr do tempo, sua proposta de como elaborar
racionalmente um curriculo foi, em certo sentido, levada a posicdo de dogma.
(KLIEBARD, 2011, p. 24)

Assim, de modo contrario a uma perspectiva historico-critica do curriculo, estavam os
fundamentos curriculares relacionados aos padrdes de eficiéncia deduzidos a partir da
observacdo dos processos de trabalho, funcionando o ensino para corrigir deficiéncias
culturais, pessoais ou sociais que comprometessem a eficiéncia do trabalho (RAMOS, 2005).

O ano de 1946 guardou ainda a Resolugdo n° 51 de 25 de Julho de 1946, proveniente
do CONFEA, que permitiu aos técnicos formados em ensino de 2° grau obter registros e
carteira profissional junto aos Conselhos Regionais (CREA), responsaveis ainda pela
definicdo das atribuigdes dos técnicos de grau médio.

Esta inovacdo é importante para compreender a influéncia desses conselhos nos
curriculos escolares para a educagdo profissional de nivel médio, como € o caso de
Edificacdes, pois as atribuicbes para o cargo impactam praticas, itinerarios e contetdos

estabelecidos a formacdo de técnicos. Além disto, tal permissdo conferiu maior importancia

12 para Ramos (2005), Ralph Tyler pautava sua vis&o de curriculo como a selecéo de didaticas e de contelidos adequados para promover uma
formacéo educacional destinada especificamente ao exercicio de atividades profissionais e fungdes sociais pelos estudantes, organizando o
ensino conforme a concepgéo dedicada & formacéo para o trabalho, pelo desenvolvimento de habilidades técnicas e decorrente certificagdo
profissional, e de modo que a formagé&o se orientava a atengdo das necessidades fabris.
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aos cursos técnicos e as escolas profissionais, em razdo da ampliacdo® de atribuicdes aos
técnicos de grau médio, derivada desta RES CONFEA 51/1946.
Nesta mesma resolucdo encontram-se atribuicdes especificas para alguns cursos

técnicos. Dentre estes, esta o curso de Edificacfes, para o qual ha um artigo exclusivo.

Art. 4° - Além das atribuicbes mencionadas no artigo anterior, os técnicos em
edificagdes poderdo projetar e dirigir construcdes residenciais, de pequena area, com
um sé pavimento, isoladas, que nao constituam conjuntos residenciais, nem possuam
arcaboucos ou pisos de concreto armado, bem como as de pequenos acréscimos em
edificios residenciais existentes, a juizo dos Conselhos Regionais de Engenharia e
Arquitetura (art. 32, do decreto-lei n.° 8.620, de 10 de janeiro de 1946). (CONFEA,
RES. 51 DE 1946, ndo paginado)

Estabelece-se com a atuacdo do CONFEA uma relagdo proxima entre as formagoes
técnicas e a supervisdo e regulamentacdo pelos profissionais da Engenharia. Neste sentido, se
aventa a hipotese de que os curriculos em Engenharia impactem os curriculos dos técnicos de
nivel médio, que podem ter sido forjados de cima para baixo, do mais complexo para 0 mais
simples, do superior para o secundario-médio, de modo que, além da supervisdo e
regulamentac&o, a docéncia para a formacéo técnica tenha se influenciado desta relacéo.

N&o obstante, e conforme Brasil (2017), a Lei n° 1.821 de 12 de Margo de 1953
permitiu que 0s egressos dos cursos técnicos industriais tivessem acesso aos Cursos superiores
de areas como Engenharia, Arquitetura, Fisica, Matematica e outras. Esta modificacdo criou
uma ruptura, pela primeira vez, com a histéria da educagéo profissional no Brasil, para a qual
a estrutura dual ndo permitia aos egressos dos cursos técnicos 0 ingresso no ensino superior,
mas somente a insercao direta no mercado de trabalho.

Passando a década de 1950, o desenvolvimento da indUstria brasileira teve
crescimento e diversificagdo com a presidéncia de Juscelino Kubitschek, que, conforme
Ramos (2014), iniciou a partir de 1956 uma nova etapa de forte associacdo com o capital
estrangeiro. Conforme Brasil (2017), o pais atraiu este capital, alavancando em 300% o

numero de empregados nas industrias brasileiras. Sobre as décadas de 1950 e 1960:

O contexto econdmico-politico desenvolvimentista, reunindo o projeto dos 50 anos
em 5, de JK, com seu Plano de Metas, € assinalado como relevante para a politica de
educacdo profissional no pais, inclusive por pavimentar a associacdo com o capital
estrangeiro e os diversos acordos internacionais que possibilitaram a instituicdo de

B Art. 3° - As atribuicdes dos técnicos de grau médio serdo as seguintes: a. conduzir trabalhos de sua especialidade, projetados e dirigidos
por profissionais legalmente habilitados [...]; b. projetar e dirigir, mediante prévia autorizagdo do Conselho Regional de Engenharia e
Arquitetura, trabalhos de sua especialidade que ndo exijam pela sua natureza a responsabilidade de profissional legalmente habilitado de
acordo com o0 mencionado no item anterior; c. exercer a fungdo de desenhista, de sua especialidade; d. projetar e dirigir trabalhos de sua
especialidade, a titulo precario nas localidades em que ndo houver profissionais habilitados [...]; e. exercer as fungBes de Auxiliar de
Engenheiro [...], independentemente da prova de capacidade exigida no Paragrafo Gnico do art. 20 do decreto n.° 8.620, de 10 de janeiro de
1946. (CONFEA, RES. N° 51 DE 1946, ndo paginado)
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programas fundamentais para a implantacdo, a expansdo e a consolidagdo da
educagdo profissional e tecnoldgica no Brasil. Dos anos JK a ditadura civil-militar, o
Brasil viveu processos politicos intensos em que concepgdes de sociedade e de
projeto de desenvolvimento estiveram francamente em disputa. A formacdo da
classe trabalhadora brasileira, do ponto de vista técnico e ideoldgico, era um aspecto
estratégico para o pais, seja em uma ou em outra dire¢cdo. (RAMQOS, 2014, p. 15)

No final da década de 1950, a Lei n°® 3.552 de 16 de Fevereiro de 1958 conferiu maior
autonomia a E.T. Nacional para reformular suas bases e, conforme Brasil (2017), foram
extintos os cursos industriais basicos. A E.T. Nacional também reformulou os curriculos de
seus cursos, sendo que ainda hoje, dos seis cursos ofertados a época, cinco ainda estdo em
oferta, sendo eles Eletrotécnica, Eletronica, Estradas, Meteorologia e, inclusive, Edificagoes.
Outra inovacao foi o Decreto n° 47.038 de 1959, que legalizou aos egressos de cursos técnicos
industriais registrar seus diplomas nos CREA, no compasso da RES CONFEA 51/1946.

A década de 1960 se abriu com a aprovacao da LDB/1961, cuja elaboracdo se previa
constitucionalmente desde 1946, onde foi realizada a equivaléncia entre todos 0s cursos
técnicos, legalizando para esta formagdo o ingresso no ensino superior. Sobre a LDB/1961,

observa-se a tentativa de superar os antagonismos politicos em disputa desde o Estado Novo:

Trata-se de uma legislagdo que € produzida dentro do jogo das forgas politicas que
determinaram o Estado Novo. No ambito politico mais geral trata-se de forgas que
estabelecem um pacto de conciliacdo entre elites dominantes e que configura um
regime politico que Saviani qualifica como de democracia restrita. [...] o texto
convertido em lei representou uma solucdo de compromisso entre as principais
correntes em disputa. Prevaleceu, portanto a estratégia de conciliacdo entre as elites.
(FRIGOTTO, 1988, p. 441)

Em 1965, e conforme Brasil (2017), a E.T. Nacional alterou seu nome para Escola
Técnica Federal da Guanabara, em virtude da mudanca de capital brasileira para Brasilia, e
com o Rio de Janeiro passando a figurar como Estado da Guanabara. Em 1966, a E.T.F. da
Guanabara implantou o curso superior de curta duragdo em Engenharia de Operacdo, que
conforme Brasil (2017). Neste mesmo ano, o falecimento de seu diretor originou a alteracio
novamente do nome da instituicdo, que pelo Decreto-Lei n°® 181 de 17 de Fevereiro de 1967
denominou-se Escola Técnica Federal Celso Suckow da Fonseca™.

Em 1966 ainda, a Lei n® 5.194 de 1966, que ainda hoje regula o exercicio da profissdo
de Engenheiro dentre outras, dispunha, em seu artigo 84, que os técnicos industriais de grau
médio s6 poderiam exercer suas funcdes apds o registro nos Conselhos Regionais (CREA),

cabendo ainda ao CONFEA regulamentar as atribuicdes desses profissionais, considerando

¥ Conforme Brasil (2017) aquele foi diretor por trés mandatos e integrante de uma geracio de engenheiros dedicados & educagéo e que
participaram ativamente da construcéo do ensino técnico no Brasil.
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seus curriculos e escolaridade (paragrafo Unico). Este poder conferido pela LEI 5.194/1966
inaugurou um periodo de algumas décadas em que, as atribui¢Bes para o cargo de técnico se
balizariam entre as normas legais e as resoluc6es provenientes do CONFEA.

Com o final da década de 1960, se aproxima o periodo abarcado nesta pesquisa. Os
anos imediatamente anteriores aos desenhos curriculares analisados foram bastante intensos
politica e educacionalmente para o pais, principalmente em virtude do Golpe de 1964.

Com a Constituicdo de 1967, a educacdo recebeu um tratamento proximo a de 1946,
muito embora fosse o ambiente politico de inquietude e incertezas. Uma retracgdo significativa
foi a retirada da destinagdo minima de recursos de impostos para a manutencdo e
desenvolvimento do ensino, que deu lugar a previsao de assisténcia técnica e financeira para o
desenvolvimento dos sistemas estaduais e do Distrito Federal (artigo 169, § 1°), ofertando a
Unido o ensino apenas em carater supletivo, quando houvesse deficiéncias locais.

Outra novidade foi a incluséo, junto ao ensino das ciéncias, das letras e das artes, de
que o poder publico incentivaria a pesquisa cientifica e tecnoldgica, lancando uso pela
primeira vez desta terminologia que, para Vargas (1999), consiste em um conceito que
compreende a dimensdo mais complexa da producdo humana, e que correlaciona questdes
econdmicas, politico-sociais e culturais no emprego e conjugacgdo da técnica e da ciéncia. Para
Praia e Cachapuz (2005), o conhecimento tecnologico estd centrado na acdo e na
transformacéo da pratica e pelos artefatos, e acontece, sobretudo, na resolucdo de problemas
concretos, rompendo com a ideia que uma primeira tem mais valor do que a outra.

Do Golpe de 1964 até 1968, Frigotto (1988) denuncia haver um periodo de
autoritarismo desmobilizador, caracterizado por acordos MEC-USAID e MEC-BIRD de
assessoria, planejamento e financiamento do ensino no Brasil, que se alinharam com o
capitalismo interdependente, e em contraposi¢do ao nacional-desenvolvimentismo. Frigotto e
Ciavatta e Ramos (2005) consideram que tais acordos pretendiam ampliar as matriculas em
cursos técnicos para acelerar a formagdo de mao-de-obra configurada em moldes da nova
divisdo internacional do trabalho.

Entretanto, de 1968 até meados dos anos 1970, Frigotto (1988) assinala a
reconfiguracdo do autoritarismo mobilizador que financiou o desenvolvimento econémico
mediante a submissdo do Brasil ao capital estrangeiro. No campo educacional, editou-se a
LDB de 1971, a qual o autor caracteriza como “a lei da profissionaliza¢do” (FRIGOTTO,
1988, p. 442), de expressdo das forcas conservadoras e cuja reforma do ensino de primeiro e
segundo graus representou a adequacdo a democracia excludente.

Nesse entremeio, a outorga da Emenda Constitucional n°® 01 de 1969, ainda que nédo
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aluda especificamente a educacao profissional, trouxe alteracdo significativa no plano politico
e da liberdade no ensino. Esta substituiu a liberdade de catedra pela “liberdade de
comunicacdo de conhecimentos no exercicio do magistério, ressalvado o disposto no artigo
154” (BRASIL, 1969, artigo 176, § 3°, VII), o que consistia na possibilidade de enquadrar a
pratica pedagdgica docente como um abuso de direito individual ou politico, e sua
subsequente suspensdo de direitos e responsabilizacdo acao civel e/ou penal.

No mesmo esteio, o ensino das ciéncias, as letras e as artes permaneceram “livres”
(BRASIL, 1969, artigo 179), ressalvado, entretanto, o disposto no paragrafo 8° do artigo 153,
que considerava a possibilidade de se enquadrar a pratica docente como um abuso mediante a
subversdo da ordem e as exteriorizacdes contrarias a moral e aos bons costumes. Em relacdo a
educacdo profissional, destaca-se a obrigacdo das empresas em assegurar, em cooperacao,
condigbes de aprendizagem aos seus trabalhadores menores, a qual se somou ainda a
obrigacdo de promover o preparo de seu pessoal qualificado.

Em relacdo a LDB/1971 e a outras normativas especificas para o final da década de
1960 e inicio da década de 1970, proceder-se-a mais adiante a sua consideracdo, na sua

correlacdo as respectivas estruturas curriculares.
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4. METODOLOGIA

A presente pesquisa, de natureza basica (teérica), tem como razéo principal analisar as
estruturas curriculares do ensino profissional técnico de nivel médio sobre o curso de
Edificacbes. Ainda que seu objetivo ndo seja apresentar um modelo de curriculo, buscou-se
evidenciar o percurso curricular que sedimentou o curso Integrado de Edificacdes no CEFET-
RJ, Campus Maracand, e o dialogo deste com o ensino médio ao longo dos anos, favorecendo
0 debate institucional acerca de sua forma médio-integrada.

Configura assim uma abordagem qualitativa, que gravita em torno das caracteristicas

passiveis de serem apreendidas e analisadas conforme as estruturas curriculares.

Este tipo de abordagem — as qualitativas — tem grande valor, porém as dificuldades
metodoldgicas de seu emprego nem sempre sdo consideradas e sua abrangéncia
interpretativa nem sempre respeitada, levando a generalizagbes impréprias. O
mesmo pode ocorrer com trabalhos que usam quantificacfes. Nem todo trabalho
deste tipo tem a abrangéncia que muitas vezes lhe é atribuida e a significacdo que
Ihe é concedida. (GATTI, 2006, p.28)

Na perspectiva desta autora, € recomendado que, na teorizacdo em cima de
documentos, se dialogue criticamente com a bibliografia consonante, ampliando o debate ao
invés de simplesmente reproduzir 0 que ja se sabe no acervo e no que ja esta publicado. Nesta
pesquisa, dialogou-se com autores da area da Educacédo Profissional e Tecnologica, do ensino
médio, da perspectiva integrada e de educacdo omnilateral e unitaria.

Também Goldenberg (2004, p. 49) ressalta que tal abordagem nédo deve ser utilizada
para generalizar, mas para “uma compreensao profunda de certos fendmenos sociais apoiados
no pressuposto da maior relevancia do aspecto subjetivo da acdo social”.

Buscando assim ampliar o conhecimento sobre as estruturas curriculares e suas
transformac0es, esta pesquisa relacionada ao campo da Educagdo possui uma caracteristica
exploratéria, com o objetivo de melhorar a compreensédo sobre o desenvolvimento curricular.
Por sua vez, quanto ao procedimento metodoldgico, se estrutura na forma de uma analise
documental, com base nos documentos internos, pertencentes a propria organizacao escolar.

A analise documental realizada terd como meio de analise o0 método da Analise de Conteudo.

Podemos defini-la como ‘uma operagdo ou um conjunto de operagdes visando
representar o contetddo de um documento de forma diferente da original, a fim de
facilitar num estado ulterior, a sua consulta e referenciacdo’. [...] a anlise
documental tem por objectivo dar forma conveniente e representar de outro modo
essa informacdo, por intermédio de procedimentos de transformacdo. (BARDIN,
1977, p. 45)
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De acordo com este método, busca-se reorganizar as informagdes de uma forma
diferente da original, que facilite a visualizacdo pelo observador, e para que se extraia da
observacdo 0 m&ximo que esta permita reconhecer. Sobre o tratamento dos documentos objeto
da pesquisa, foram realizadas trés fases previstas por Bardin (1977): a Pré-Analise, a Analise
(ou Exploracéo do Material) e a Concluséo (ou Tratamento dos Resultados).

Durante a primeira etapa de Pré-Analise, foi empreendida uma leitura flutuante dos
documentos, promovendo assim, conforme Bardin (1977), a escolha consciente dos
documentos submetidos a andlise, a formulagdo ou confirmacdo de hipoteses e,
principalmente, a elaboracédo de indicadores que fundamentem a interpretacao final.

Nesta fase, foram lidos documentos referentes as estruturas curriculares para o curso e
a construcdo de algumas dessas estruturas. Destacaram-se 0s Desenhos Curriculares (DC)
referentes ao curso (vide anexo 1), no periodo entre os anos de 1973 a 2020; o Plano
Pedagogico de Curso de Edificacdes (PPC), editado em 2014; o Plano Pedagogico de Curso
de Edificacbes em construcdo; a Resolucdo CEFET CEPE n° 10 de 2012, que aprova as
diretrizes para os cursos de Educacgdo Profissional Técnica de Nivel Médio e Integrado, a
Resolucdo CEFET CODIR n° 16 de 2012, que homologa a aprovacdo no CEPE das diretrizes
para 0os Cursos de Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio e Integrado, e a Resolucéo
CEFET CODIR n° 47 de 2018, que aprova as diretrizes de reformulacao do curso.

Apos esta leitura, foi realizada a definicdo sobre o Corpus de Andlise da pesquisa.
Respondendo ao critério de pertinéncia, todos 0s documentos em questdo correlacionam seu
escopo a composicao das estruturas curriculares para os cursos do ensino médio integrado de
Edificacdes, embora as ResolucGes ndo sejam exclusivamente direcionadas para este curso,
mas para todos os ofertados pelo Campus Maracana.

Pelo motivo de tratar-se esta pesquisa de uma analise documental acerca dos
elementos inscritos nas estruturas curriculares para o curso estudado, e respondendo ao
critério de exaustividade, as supracitadas Resolucdes foram excluidas, permanecendo na
pesquisa apenas como base para a interpretacdo contextual, a titulo de normativas internas que
dialogam com outros elementos externos, infralegais, legais ou até mesmo constitucionais.

No que tange a representatividade, todos os Desenhos Curriculares selecionados foram
considerados. Por sua vez, quanto aos PPC, observa-se que o PPC de 2014 foi inserido como
fonte documental, enquanto que o PPC de 2020, por estar inacabado e sujeito a alteracdes em
seu corpo textual ou até mesmo em seus componentes curriculares para o0 2° ano em diante

(ainda nao implementado), foi desconsiderado da metodologia de anélise documental.
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Quanto a homogeneidade, observa-se que os Desenhos Curriculares possuem uma
forma comum, sob a qual foi possivel comparar suas informacdes, ao passo que os PPC
possuem estrutura mais complexa.

Devido a forma diferenciada dos documentos, resolveu-se reorganiza-los em duas
etapas: na primeira, de carater analitico e comparativo, foram considerados os Desenhos
Curriculares, enquanto na segunda etapa procedeu-se uma analise especifica sobre o PPC
2014 e seus elementos entre si, com base no quadro tedrico de contextualizagdo e na propria
analise comparativa realizada na primeira etapa.

Empreendeu-se assim, apos a leitura flutuante e a aplicacdo dos critérios de validade, a
reorganizacdo dos documentos de pesquisa, primeiramente por sua categorizacdo de acordo
com suas caracteristicas principais para a formacdo do quadro teodrico: seu contexto, sua
autoria, sua autenticidade e confiabilidade, sua natureza, conceitos-chave e légica interna.

No que tange a tipificacdo dos documentos enquanto fontes de pesquisa, observou-se
que os PPC consistem em fontes primarias. Ainda que sejam documentos sem assinatura,
possuem créditos de autoria, e sdo documentos institucionais originais, mas em formato
digitalizado, dispostos virtualmente na forma e midia para a finalidade a que foram criados. Ja
os desenhos curriculares consistem em documentos de fonte secundaria, extraidos do Sistema
de Informagdes para o Ensino (SIE)™, mas que foram transpostos de outros documentos.

Ambos, tanto o PPC como os Desenhos Curriculares s@o digitalizados e tipografados,
sendo assim documentos textuais ndo escritos manualmente. Sobre a temporalidade do
registro destes documentos, os PPC e os Desenhos Curriculares dos cursos em aplicagdo sdo
documentos contemporaneos, enquanto que os Desenhos Curriculares dos cursos antigos
tiveram sua transposicdo realizada para inclusdo no SIE, sendo retrospectivos. Todos
consistem em documentos de origem publica, armazenados digitalmente e sendo oficiais™.

Decorrente deste processo de reorganizacdo dos documentos, de sua escolha e leitura
preliminar, sucedeu entdo a definicdo do corpus de andlise da pesquisa, que consiste no
conjunto dos documentos tidos em conta para serem submetidos aos procedimentos analiticos

(Bardin, 1977, p. 96). Sobre este processo, Bardin (1977) considera que:

15 O Sistema de Informagdes para o Ensino é um software (programa) elaborado pela Universidade Federal de Santa Maria (Rio Grande do
Sul), e que armazena e organiza as informagdes principais sobre as diferentes modalidades de ensino do CEFET-RJ, abrangendo todas as
unidades desta instituicdo. Dentre estas informagdes, estdo inclusos os desenhos curriculares de cada curso e em cada uma de suas
diferentes versdes, e os dados principais sobre estes desenhos.

50 PPC do curso de EdificagBes versdo 2020 est4 em fase de revisdo, ao final da qual sera disponibilizado no site da instituigdo. No
momento desta pesquisa, foi obtido em arquivos digitais do setor onde o pesquisador trabalha. Embora sua edi¢&o final ainda esteja por
receber alteragBes, o primeiro ano desta nova estrutura curricular ja esta em curso.
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[...] a escolha de documentos depende dos objectivos, ou, inversamente, a escolha do
objectivo s6 é possivel em funcdo dos documentos disponiveis; os indicadores serdo
construidos em fungdo das hipoteses, ou, pelo contrario, as hipdteses serdo criadas
na presenca de certos indices. A pré-andlise tem por objectivo a organizacéo,
embora ela propria seja composta por atividades nao estruturadas, «abertas», por
oposicao a exploracdo sistematica dos documentos. (BARDIN, 1977, p. 96)
Durante a fase seguinte, denominada como fase de Analise, ou também por fase de
Codificacdo/Categorizacdo, o quadro tedrico desenvolvido na etapa anterior subsidiou a
reconstrucdo dos dados, para a extracdo e comparacdo entre os elementos no texto, no

estabelecimento da ligagéo entre as informag0es e das configuragdes significativas.

Tratar o material é codifica-lo. A codificacdo corresponde a uma transformacéo
efectuada segundo regras precisas dos dados brutos do texto, transformagéo esta
que, por recorte, agregacdo e enumeragdo, permite atingir uma representacdo do
contelido, ou da sua expressdo, susceptivel de esclarecer o analista acerca das
caracteristicas do texto, que podem servir de indices [...]. (BARDIN, 1977, p. 103)

Iniciou-se a codificacdo dos dados gerados, empreendendo-se o recorte dos textos ou
documentos em unidades de contexto (tipos de documento diferentes, com caracteristicas
similares dentro de sua unidade, para aplicacdo de tratamentos) e de registro (unidades em
que serdo agrupadas as informagdes contidas dentro do documento, para a formacdo de
categorias e comparacao).

Com base nas unidades de registro, realizou-se a construcdo dos quadros tedricos de
andlise, contendo a aglutinacdo das informagfes a serem consideradas enquanto categorias
iniciais de analise. Estas categorias obedeceram a regras de clareza de inclusdo ou exclusao,
de exclusividade, de homogeneidade, exaustividade e confiabilidade (BARDIN, 1977). Na
etapa posterior, pode-se ainda definir categorias intermediarias por agrupamento das iniciais,
até resultar em categorias finais, utilizadas para a geracéo de inferéncias.

Por fim, na etapa de Conclusédo (inferéncia), a identificacdo dos problemas e a
realizacdo de uma interpretacdo coerente com os dados reconstruidos possibilitou apresentar
suas consideracdes e reelaborar conceitos e temas. Nesta Gltima etapa, foram correlacionados
os dados reorganizados e conceitos produzidos na pesquisa com os fatores que determinam
suas caracteristicas, tais como varidveis psicossociais, contexto cultural ou processos de
producdo dos documentos. Buscou-se estabelecer uma inferéncia respaldada no referencial

teodrico, observando as questdes iniciais para gerar conclusdes pertinentes e possiveis.

O analista, tendo & sua disposi¢do resultados significativos e fiéis, pode entéo propor
inferéncias e adiantar interpretagcbes a proposito dos objectivos previstos, ou que
digam respeito a outras descobertas inesperadas. Por outro lado, os resultados
obtidos, a confrontagdo sisteméatica com o material e o tipo de inferéncias
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alcancadas, podem servir de base a uma outra analise disposta em torno de novas
dimens@es tedricas, ou praticada gracas a técnicas diferentes. (BARDIN, 1977, p.
101)

Os documentos institucionais que foram pesquisados se dividem em duas categorias:
os curriculos em desenvolvimento e os ja desenvolvidos e descontinuados em sua oferta®’.
Sendo a diferenca entre uma pesquisa bibliografica e uma documental o que Gil (2002)
conceitua como sendo “a natureza das fontes” (p. 45), os curriculos de Edificacdes que se
desenvolveram ao longo da histéria consistem em materiais que, sob 0 aspecto cientifico,
possivelmente ainda ndo receberam um tratamento analitico — analise documental — associado

na pesquisa a um referencial bibliografico sobre a EPT.

Como o ressalta Tremblay (1968:284), gracas ao documento, pode-se operar um
corte longitudinal que favorece a observacdo do processo de maturacdo ou de
evolucdo de individuos, grupos, conceitos, conhecimentos, comportamentos,
mentalidades, praticas, etc., bem como o de sua génese até 0s nossos dias.
(CELLARD, 2012, p. 295)

A identificacdo e selecdo das estruturas curriculares relacionadas ao curso de
EdificacOes perpassou a trajetdria institucional, pois pesquisa-los implica compreender como
o0 CEFET-RJ armazena alguns de seus arquivos relacionados, seus formatos e midias.

Castro (2008) considera fundamental evitar nutrir uma visdo ingénua sobre o0s
arquivos institucionais, compreendidos enquanto patriménio histérico que guarda a identidade
social de seus grupos e membros. Na medida em que ndo se pode armazenar todas as
informacdes e documentos produzidos, a sele¢cdo ou 0 modo como séo armazenados converge
com a memoria acerca dessas identidades em construcdo pelos sujeitos, acerca da instituicao e
de sua organizagao. “A memoria ¢ seletiva e envolve uma escolha, mais ou menos consciente,
entre o que deve ser esquecido e o que deve ser lembrado” (CASTRO, 2008, p. 18).

Os sujeitos intervém na preservacdo dos documentos conferindo-lhes valores como
“informagdo”, e as inovacdes organizacionais e tecnoldgicas interagem com os suportes de
memdria para armazenar com maior ou menor facilidade, de registro e de acesso, 0s arquivos
necessarios a preservacao dos processos institucionais e seus contornos politicos e culturais.

Neste compasso, 0s documentos utilizados tiveram acesso facilitado na medida em que
0s suportes de memoria transformaram-se em razdo do desenvolvimento tecnoldgico em
Informética. Quanto mais recente, mais possivel acessar 0os documentos e, na medida em que

os documentos deixam de ser correntes, tornam-se propensos ao processo de julgamento sobre

Y Os curriculos ou estruturas curriculares em desenvolvimento sdo aqueles em que ha turmas abertas e estudantes matriculados,
independente se sdo curriculos recém implementados ou em processo de descontinuagdo. J& os curriculos descontinuados sdo aqueles
onde ndo ha mais estudantes matriculados, tampouco oferta pblica de turmas abertas.
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a selecdo, armazenamento e disponibilidade. O PPC 2014, por exemplo, ja esta disponivel em
site publico da prépria instituicdo, e o PPC 2020 ser4 publicizado quando finalizado®®.

Castro (2008) ressalta que os arquivos sdo, enquanto fundos documentais,
selecionados e arquivados pelas instituicdes de guarda, que podem os selecionar, guardar e
disponibilizar em “unidades organicas” seguindo uma logica propria — cultural, politica —, da
mesma forma que a sua exclusdo (as lacunas documentais) obedece a essa mesma ldgica.
Aquilo que vale a pena guardar e o que néo vale, aquilo que vale a pena disponibilizar e o que
ndo vale, ou ainda onde se deve ou pode guardar, estas escolhas implicaram o
desenvolvimento desta pesquisa, na medida em se dependeu do que se tinha disponivel.

Assim, ao trabalhar com as estruturas curriculares que se desenvolveram para 0 curso
de Edificacbes, ha que se ter em vista que ndo apenas o seu contetido foi objeto de analise,
mas também a sua existéncia, selecdo, formato, armazenamento e acesso. A localizacdo
desses materiais dividiu-se por arquivos ou sistema de informagdes aos quais se teve contato
enquanto trabalhador na instituicdo l6cus da pesquisa, com custo de acesso e manipulacdo
minimos, favorecendo o seu desenvolvimento financeiro e aplicabilidade.

Além deste fator, considera-se que tais documentos sdo fontes ricas que denotam
aspectos temporais e permitem ensaiar um percurso histérico de desenvolvimento conjugado
entre a articulacdo do ensino técnico com o médio, e a sua aplicabilidade especifica no curso
de Edificacbes, somado a disponibilidade das informacdes, seu recorte temporal e baixo custo.

Por outro lado, no campo das limitaghes relacionadas a esta forma de pesquisa,
entende-se que a representatividade ¢ uma de suas fragilidades, uma vez que a mesma se
desenvolve sobre uma realidade singular. Entretanto, o recorte documental estabelecido é
significativo, no sentido de emprestar as instituicbes que ministram cursos integrados, por
analogia, um retrato das dificuldades e das fortalezas proprias ao curriculo integrado.

Na transformacdo a qual emergiram os recentes PPC de EdificacGes para o curso
médio-integrado no CEFET-RJ a partir de 2013, rompeu-se com 0 investimento nos cursos
concomitantes e conveniados, possibilitando uma transformacdo na histéria do ensino
tecnologico desta instituicdo. Este € um tema que efetivamente necessita ser reconhecido — a
questdo do curriculo integrado, da integracdo entre conhecimentos disciplinares do curriculo
no seu plano pedagogico, e também da organizacdo desta modalidade de ensino.

No ano de 2020, foi implementado um novo EMI, com alteragGes significativas como

a reducdo da duracdo e da carga horaria (para 3 anos e em 3.933 horas), a substituicdo

18 0 curriculo editado em 2014 comecou a ser implantado ainda em 2013. O curriculo de 2020 estava em fase de finalizacao e revisao.



55

conceitual de “disciplinas” por “componentes curriculares”, e adi¢do do nucleo articulador ao
aos nucleos basico e profissionalizante, dentre outras alteracdes.

Com base nos desenhos curriculares ou no PPC, comparou-se a organiza¢do em cada
um deles e entre eles, através da construcdo de quadros tedricos comparativos, mensuragao
dos elementos constantes em cada um ou entre grupos/periodos, e identificacdo de conceitos
ou organizacdes que sinalizam transformacgdes ao longo das sucessdes curriculares.

No projeto original, foi pretendida a complementacdo da analise documental com a
realizacdo de entrevistas, para que os dados gerados pudessem ser contextualizados pela ética
de quem vivenciou parte desse processo de transformacdo curricular, correlacionando
experiéncias e opinides dos entrevistados com o desenvolvimento documentado. Entretanto,
em virtude a pandemia por Covid-19 e seus desdobramentos (a dificuldade de adesdo e de
comunicacdo com participantes, e de registro e de operacionalizacdo), ou ainda pelo volume
de dados, a metodologia ficou restrita a viabilidade da analise documental.

Neste sentido, contribuiu ainda para a inviabilidade da realizacdo das entrevistas
durante a pandemia o cenario do CEFET-RJ de indefinicdo sobre o processo eleitoral para a
direcdo da escola e o estabelecimento de uma direcdo pro tempore, que se estendeu desde o
segundo semestre de 2019 até o final de marco de 2021, agravada pelo distanciamento social
e a instituicdo do trabalho em regime home office desde Mar¢o de 2020 até a finalizagdo da
pesquisa, suspensao do calendario académico por longo periodo, e outros desdobramentos.

A andlise documental foi, portanto, a metodologia desta pesquisa, e a fundamentacédo
tedrica emprestou o referencial para analisar os documentos curriculares e pontuar a
aproximacéo destes com o ensino integrado. Como riscos da pesquisa, ressalta-se como de
amplitude minima o tratamento, reorganizacdo e leitura cuidadosa dos dados, para que as
informacdes aproximem o pesquisador o maximo possivel do desenvolvimento que se tinha
de curriculo para a educacéo profissional de nivel médio, ao longo do periodo estudado.

Por sua vez, constituirdo beneficios da pesquisa o fato desta contribuir a ampla
comunidade com informacdes para o desenvolvimento das estruturas curriculares e
favorecimento aos curriculos do EMI, possibilitando a promoc¢éo da qualidade na educacao e
do respeito aos direitos civis, sociais e culturais. Neste sentido, corroborando com Bogdan e
Biklen (1994), se concebe a contribuicdo desta ao subsidiar uma andlise que se ampare sobre
a cultura, compreendida como mais do que conhecer comportamentos ou jargdes, mas
também o porqué tais comportamentos e saberes podem ou ndo serem postos em pratica, e

qual o contexto em que se operam.
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5. ANALISE DE DADOS

Tendo em vista a reorganizacdo das informagdes, os dados codificados da pesquisa
subsidiaram a elaboracdo de quadros tedricos contendo a categorizacdo das informacdes,
correlacionando-se estas perante os referenciais tedricos e 0s normativos vigentes a época de
cada estrutura curricular. Desta maneira, buscou-se evidenciar como a estrutura curricular
prescrita para o curso de Edificacbes se desenvolveu até resultar no Plano Pedagdgico de

Curso e nas caracteristicas que assume na atualidade.

5.1. CARACTERIZACAO DOS DOCUMENTOS

Os documentos selecionados, além de contemplarem as organizacfes curriculares
prescritas’® em desenvolvimento e as ja descontinuadas, consistem ainda em dois tipos de
documentos encontrados: os desenhos curriculares e os Planos Pedagdgicos de Curso. Lopes e
Macedo (2011) afirmam que as abordagens cientificas sobre o curriculo enfatizam o curriculo
em seu modo prescrito, separando sua concepcdo de sua implantacdo, e concebendo-o
enquanto aparato de controle social.

Inicialmente, quando no desenvolvimento desta pesquisa ainda na fase de projeto,
concebia-se que se poderiam encontrar documentos do tipo PPC para os curriculos prescritos
anteriores ao de 2014. Entretanto, ndo foram encontrados documentos curriculares mais
complexos e extensos como o de 2014 para os curriculos anteriores a este ano. Ainda neste
sentido, ndo foi possivel empreender ou solicitar busca fisica, tendo em vista a suspensdo das
atividades presenciais em virtude da pandemia por COVID-19. Com base na busca realizada,
todos os documentos curriculares encontrados e ja& mencionados estdo relacionados e

codificados no quadro abaixo, atendendo ao critério da representatividade (BARDIN, 1977).

Quadro 2 — Documentos da Pesquisa.

Ordem Documento Origem Codificagéo
1° Desenho Curricular 1973 DCEDI1973
20 Desenho Curricular 1977 DCEDI1977
3° Desenho Curricular 1979 DCEDI1979
40 Desenho Curricular 1981 DCEDI1981
50 Desenho Curricular 1984 Sistema de Informaces para o Estudante DCEDI1984
6° Desenho Curricular 1985 DCEDI1985
7° Desenho Curricular 1986 DCEDI1986
8° Desenho Curricular 1987 DCEDI1987
9 Desenho Curricular 1988 DCEDI1988

19 Por tratar-se esta de uma pesquisa documental, onde os curriculos prescritos sdo seu objeto, buscar-se-4 contextualizar historicamente o
méximo possivel tais curriculos.
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100 Desenho Curricular 1989 DCEDI1989
11° Desenho Curricular 1991 DCEDI1991
120 Desenho Curricular 1990 DCEDI1990
13° Desenho Curricular 1998 MED DCE',\DAHQ%
140 Desenho Curricular 1998 TEC DCEDI1998T
15° Desenho Curricular 2001 MED DCEI,\DAIZOO:L
16° Desenho Curricular 2001 TEC DCEDI2001T
170 Desenho Curricular 2002 MED DCEI,\DAIZOOZ
18° Desenho Curricular 2003 MED DCEI,\DAIZOOS’
190 Desenho Curricular 2007 TEC DCEDI2007T
20° Desenho Curricular 2009 MED DCE?AIZOOQ
21° Desenho Curricular 2013 CONVENIO DCE%IZOB
220 Desenho Curricular 2013 INTEGRADO DCEDI2013lI
23° Desenho Curricular 2017 INTEGRADO DCEDI20171
240 Desenho Curricular 2020 INTEGRADO DCEDI2020I

o - http://www.cefet- PPCEDI2014
25 Plano Pedagogico de Curso 2014 Integrado |, s chments/article/2596/PPCEDIFICAINTEGRADO pdf |

Fonte: Elaborado pelo Autor.

Sobre a natureza destas fontes, os documentos trabalhados foram todos em formato
digital, encontrados no SIE ou no site do CEFET-RJ. Ndo foi identificada a localizagdo de
documentos (curriculos prescritos) antigos em formato impresso, fato potencializado pela
vigéncia do periodo de trabalho remoto. Acredita-se que possa haver mais informacoes
armazenadas, uma vez que se identificaram os desenhos curriculares digitalizados desde o ano
de 1973, epoca em que o SIE ndo deveria estar implantado na administragdo escolar.

Assim, se considera que houve, em algum momento, a transposi¢cdo das informacdes
provenientes de documentos primarios para o SIE por meio de um modelo de entrada digital
uniformizada para todas os desenhos curriculares, originando documentos secundarios cuja
digitalizacdo possibilitou o seu acesso mais fécil, e configurando um novo suporte de
memdria para os desenhos curriculares. Castro (2008) ressalta que uma visdo critica sobre os
documentos institucionais compreende entender que ndo se consegue armazenar todas as
informacbes ou os documentos ja produzidos. Assim, sua selecdo ou armazenamento é
seletivo e envolve uma escolha, seja de forma consciente ou néo.

Atendendo ao critério da homogeneidade (BARDIN, 1977), segundo o qual os
documentos devem ser homogéneos e ter critérios precisos de escolha, e ndo serem
demasiados singulares, observa-se que ha, portanto, apenas duas naturezas j& mencionadas de
arquivos relacionados ao curriculo prescrito do curso. Ambas atendem ainda ao critério da
pertinéncia (BARDIN, 1977), posto que correspondem ao objeto da analise.

A codificagdo trabalhard assim com duas unidades de contexto diferentes, que serdo os

Desenhos Curriculares (DC) e o Plano Pedagogico de Curso (PPC). Para essas duas unidades


http://www.cefet-rj.br/attachments/article/2596/PPCEDIFICAINTEGRADO.pdf
http://www.cefet-rj.br/attachments/article/2596/PPCEDIFICAINTEGRADO.pdf
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de contexto serdo aplicadas iguais unidades de registro, onde serdo codificadas e
categorizadas as frases. Nos DC, as frases poderdo ainda se iniciar em linhas separadas ou
isoladas em uma mesma linha (trechos), enquanto que no PPC e seu textual discursivo havera
0 emprego regular das frases. A analise dos dados seré disposta em duas etapas — a primeira
exclusiva para os Desenhos Curriculares, e a segunda etapa para o PPC de 2014.

Na segunda analise, sobre os PPC, foi-se obrigado a reconsiderar o curriculo prescrito
de 2020. Este fato aconteceu porque, embora 0 mesmo ja esteja em execucdo em seu 1° ano
curricular, o documento prescrito ainda ndo foi finalizado, estando em processo de alteracdo
e/ou revisdo para sua conclusdo. Este processo em aberto ocasionou duas restricoes
importantes: quanto a analise dos desenhos curriculares, apenas o primeiro ano curricular esta
inserido no sistema de informacdes; ja quanto a analise dos PPC, todo o contetdo textual do
PPC 2020 esta sujeito a alteracdo, tornando-se inviavel sua consideracdo para analise desta
pesquisa. Assim, apenas o PPC de 2014 foi efetivamente codificado e categorizado.

Para cada um dos documentos encontrados foi gerado um cédigo. As letras “DC” e
“PPC” abrem 0 c0digo, se referem ao desenho curricular ou ao plano pedagogico de curso. As
letras EDI estdo presentes em todos, e referem-se ao fato de os documentos corresponderem
ao curso de Edificagdes. Os quatro nimeros a seguir dizem respeito ao ano a que o documento
corresponde ao curriculo, variando desde 1973 até 2020. Por fim, em alguns dos curriculos ha
letras adicionais, que se referem a se aquele curriculo se refere exclusivamente as disciplinas
destinadas ao conteudo especifico (técnico) do curso — letra T —, ao conteudo geral do curso —
letra M — ou ao curso na sua modalidade denominada “integrado” — letra I.

Apos esta codificacdo inicial da pesquisa, foram elaborados quadros adicionais para
auxiliar o processo de codificacdo, categorizacdo e interpretacdo das informacdes.
Primariamente, foi desenvolvido um quadro contextual com base em Cellard (2012),

correlacionando o contexto de cada um dos documentos selecionados.

Quadro 3 — Contextualizacdo dos Documentos.

- Conceitos Chave e

Codificagéo 'g%tﬁfri‘:g;ﬁgggs Natureza do Documento Ldgica Interna do Contexto
texto
DCEDI1973 Documento digital, disposto Desenho Curricular:
DCEDI1977 em banco de dados (SIE), e PSR Lei 5.524/1968; E.C. 01/1969;
DCEDI1979 denominado "Desenho Diggrglfn?'olgirrli%do LDBEN/1971;
DCEDI1981 Procedéncia do Curricular”, contendo Cpurric7ular'
DCEDI1984 - informacdes sobre a estrutura e Lei 5.524/1968; E.C. 01/1969;
DCEDI985 | P1OPMIO CEFET | iricular do curso de | C1ASSHIcacAor Godigo; LDBEN/LO7L; Lei 7.044/1982;
DCEDI1986 ’ - Edificagdes, com S ' Lei 5.524/1968; E.C. 01/1969;
DCEDI1987 de au_torl|a informagGes transpostas de Odbngat~or.|edat’je(,j LDBEN/1971; DEC 90.922/1985*; Lei
DCEDI1988 nominat. um documento original | . Ordenacao; Periodo 7.044/1982;
DCEDI1989 desconhecido para o Sistema |deali Versdo cur,rl_cular; ) ’
~ - Tipo de relatorio; Lei 5.524/1968; DEC 90.922/1985;

DCEDI1991 de Informagdes para o Ensino Arvore de oroanizacio LDBEN/1971: CRFB/1988:
DCEDI1990 (SIE), constituindo fonte ganizagdo. : ,
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Lei 5.524/1968; DEC 90.922/1985;

DCEDI1998M CRFB/1988; LDB 1996; DEC 2.208/1997;
Lei 5.524/1968; DEC 90.922/1985;
DCEDI1998T CRFB/1988; LDB 1996; DEC 2.208/1997;
Lei 5.524/1968; DEC 90.922/1985;
DCEDI2001M CRFB/1988; LDB 1996; DEC 2.208/1997;
RES CNE CEB 003/1998; PCN EM 2000;
Lei 5.524/1968; DEC 90.922/1985;
DCEDI2001T CRFB/1988; LDB 1996; DEC 2.208/1997;
RES CNE CEB 004/1999; PCN EM 2000;
Lei 5.524/1968; DEC 90.922/1985;
gggg:ggggm CRFB/1988; LDB 1996; DEC 2.208/1997;
RES CNE CEB 003/1998; PCN EM 2000;
Lei 5.524/1968; DEC 90.922/1985;
DCEDI2007T Documento digital, disposto CRFB/1988; LDB 1996; DEC 5.154/2004;
em banco de dadoé (SIE), e Desenho Curricular; RES CTNE CEB 001/2005; PCN EM 2000;
denominado "Desenho’ Caraa Horéria: ' Lei 5.524/1968; DEC 90.922/1985;
ga Horéria; . :
- " ST CRFB/1988; LDB 1996; RES CNE CEB
DCEDI2009M Curricular”, contendo Disciplina; Periodo ] . .
Procedéncia do | informagdes sobre a estrutura Curricular; 001/2005; CNC.:T 2008; DEC 5.154/2004;
oce ¢ drmedtar, Lei 11.741/2008;
pRI’(;prIO C_EEE_T- currlc_u_lar d~o curso de Class[flgage%o, Codl.go, Lei 5.524/1968: DEC 90.922/1985:
, sem indicio Edificacbes, com Créditos; Nome; ” ) )
DCEDI2013C de autoria informagcGes transpostas de Obrigatoriedade; CRFB/1988; LD'_?’ 1996, CNCT 2012, DEC
; i . . 5.154/2004; Lei 11.741/2008; RES CNE
nominal. um documento original Ordenacdo; Periodo i .
desconhecido para o Sistema | ideal; Verséo curricular; C_EB 006/2012; DCN EB 2013;
de Informagdes para o Ensino | Tipo de relatério; Lei 5.524/1968; DEC 90.922/1985;
DCEDI2013I (SIE), constituindo fonte Arvore de organizagéo. CRFB/1988, LD'.?’ 1996; CNCT 2012, DEC
secundaria de pesquisa. 5.154/2004; Lei 11.741/2008; RES CNE
CEB 006/2012; DCN EB 2013;
Lei 5.524/1968; DEC 90.922/1985;
CRFB/1988; LDB 1996; CNCT 2012*;
DCEDI20171 DEC 5.154/2004; Lei 11.741/2008; RES
CNE CEB 006/2012; DCN EB 2013*;
BNCC 2018*;
Lei 5.524/1968; DEC 90.922/1985;
CRFB/1988; LDB 1996; CNCT 2014; DEC
5.154/2004; Lei 11.741/2008; RES CNE
DCEDI20201 CEB 006/2012; Perspectiva do Parecer
CNE CEB 007 e 017/2020%; Lei
13.415/2017; Lei 13.639/2018; BNCC
2018;
Introduc&o; Histérico;
Construgdo dos
Curriculos Integrados;
Identificagdo; Dados
Gerais; Apresentacéo;
Justificativa; Objetivos;
Requisitos; Formas de
Acesso; Perfil
Procedéncia do Disposto em sitio Profissional de
roprio CEFET- institucional Concluséo; -
P R? com lista <http://www.cefet- Organizagao Curricular; Lei 5.524/1968; DEC 90.922/1985,
P . - A ! | CRFB/1988; LDB 1996; CNCT 2012; DEC
PPCEDI20141 nominal de rj.br/attachments/article/2596 | Principios Norteadores; /2004: Lei 11.741/2008: DCN EB
atores /PPCEDIFICAINTEGRADO Projeto Integrador; 5.154 o . ! .
Lo oo . " X 2013; RES CNE CEB 006/2012;
institucionais .pdf> constituindo fonte Matriz Curricular;
envolvidos. primaria de pesquisa. Avaliacéo; Laboratorio;

Recuperagao Paralela;
Biblioteca; Instalagdes;
Equipamentos; Perfil
Docente e Técnico;
Certificados; Diplomas;
Prética Profissional;
Ementas; Referéncias
Bibliograficas.

Fonte: Elaborado pelo Autor.

Este quadro acima explicita a natureza dos documentos que integram a pesquisa, a

similaridade entre si, e ainda a contextualizagdo destes documentos com as principais

normativas alusivas & educagdo que vigiam na época em que cada curriculo era desenvolvido.



60

Quanto a autenticidade, todos os documentos sdo de procedéncia do proprio CEFET-
RJ, sendo que os desenhos curriculares sdo de natureza secundaria, enquanto que o PPC é um
documento priméario, ainda que em versdo digitalizada. Neste mesmo sentido, ambas as
naturezas dos documentos sdo provenientes do CEFET-RJ, possuem confiabilidade quanto as
informac0es, e as inconsisténcias encontradas nas informagfes dos desenhos curriculares
puderam, em sua grande maioria, serem sanadas.

A consideracgdo de que os desenhos curriculares foram extraidos do Sistema, e de que
os PPC foram obtidos ou em site da instituicdo ou em arquivo digital, demonstram a maior
facilidade de obter tais informacgdes quando se encontram dispostas em midia virtual, muito
embora o acontecimento da pandemia pelo COVID-19 e o estabelecimento do regime de
trabalho remoto também tenham sido fatores que podem contribuir para esta configuracao.

No que tange aos conceitos-chave e a I6gica interna do texto, hd uma diferenca latente
entre os desenhos curriculares e 0 PPC. Os desenhos curriculares possuem simplicidade no rol
de suas informac6es, dispondo informacdes tais como as cargas horarias (total, por disciplina,
por periodo), as disciplina ofertadas e sua condicdo obrigatoriedade ou ndo, os periodos
curriculares proprios a cada disciplina, a ordenacdo (sequencialidade) e a temporalidade
(serialidade) destas disciplinas e do proprio curso, e a vigéncia ou ndo de sistemas de créditos.
Ha& ainda informagdes Uteis sobre o Sistema, que permitem enxergar a versdo curricular de
cada desenho, sua nomenclatura, dentre outras informacdes.

Por sua vez, os Planos Pedagogicos de Curso possuem, além destas informacdes, um
arcabouco tedrico-conceitual sobre a concepg¢édo do curso na atualidade. Por este motivo, duas
opcBes metodoldgicas foram realizadas nesta pesquisa: a primeira por realizar uma
codificacdo e categorizacao exclusiva para os desenhos curriculares e outra exclusiva para o

plano pedagdgico de curso na edicéo 2014.

5.2. ANALISE DOS DESENHOS CURRICULARES

Os desenhos curriculares abarcam desde a estrutura para o curso de Edificagfes do ano
de 1973 até o 1° ano da edicdo de 2020. No entanto, se repisa que informacdes obtidas em
Brasil (2017) denotam que o curso ja era ofertado desde aproximadamente meados da década
de 1940. Ha, portanto, uma lacuna de aproximadamente trés décadas, o qual ndo sera possivel
trabalhar nesta pesquisa devido aos documentos obtidos.

Reforca-se que os desenhos curriculares contemplam os componentes de um curriculo

prescrito (parte mais estatica e ordenacdo administrativa), tipicos a pedagogia moderna, e
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ocasionam a distribuicdo disciplinar dos saberes e da representacdo da realidade (VEIGA-
NETO, 2001). “Toda a pedagogia moderna ¢, portanto, uma disputa sobre a relacdo entre
teoria e pratica, entre a escola do ler e a escola do fazer” (MANACORDA, 2007, p. 125), e
que tende a “recolocar énfase na exigéncia de sistematizacdo, de organizagdo e de
racionalizagdo do saber” (MANACORDA, 2007, p. 130).

Desenhos curriculares sdo relacdes de dados sobre a estrutura curricular do curso em
um determinado periodo, e sua nomenclatura foi retirada dos préprios documentos extraidos
no S.I.E. Sua natureza consiste na mesma das Grades Curriculares existentes no PPC, embora
possam variar entre si quanto ao fato de que uma possui mais, menos, ou diferentes
informacdes em relacédo a outra.

Veiga-Neto (2001) problematiza essa forma de organizar as praticas escolares em
“grades” justamente ao analisar a espaco-temporalidade que envolve essa organizagdo. A
escola, ao infundir novas préticas em espagos e tempos tipicamente escolares, inventa com a

pedagogia moderna também o curriculo, concebido enquanto estrutura:

Pode-se dizer entdo que o curriculo é um dispositivo envolvido com a
ressignificacdo do espaco, na medida em que ele é pensado e funciona com uma
estrutura classificatorio-disciplinar. E por ser uma estrutura, o curriculo estrutura,
isso é, & um estruturante; por ser uma estrutura disciplinar, o curriculo é um
estruturante disciplinar. Em consequéncia, ele gera, no amplo ambito em que atua, o
entendimento ndo apenas de que os saberes tém (naturalmente) uma distribuicdo
disciplinar que é espacial, mas também de que o préprio mundo tem essa, e apenas
essa, espacialidade. (..) uma grade é em geral reificada como a propria
representagdo de uma parcela dos saberes humanos. (VEIGA-NETO, 2001, p.6-7)

Neste sentido, as grades curriculares sdo arquivos que registram uma parte das

escolhas e das praticas que a escola vem adotando ao formular, empregar e alterar o curriculo

em sua inteireza.

(...) alteragBes nos codigos de organizagdo curricular sdo, sobretudo, alteracfes nas
relacbes de poder e de controle que regem os curriculos. Ao desconsiderar essa
conclusdo, muitas das propostas de curriculo integrado ao longo da histéria
transformam a discussdo sobre mudangas na organizacgdo curricular em uma questéo
técnica, a ser resolvida simplesmente por meio de novas grades curriculares, novas
concepgdes dos professores ou mesmo novas dindmicas na administracdo escolar.
(LOPES, 2008, p. 38)

Ao realizar as transformacg6es curriculares especificamente pela via de sua grade
curricular, a organizagdo do curriculo é assim modificada de forma especialmente técnico-

burocrética, sendo que o curriculo integrado ndo deve ser desenvolvido tendo como oriente

apenas ajustes ou arranjos burocraticos de inclusdo, exclusdo, fusdo ou dissociacdo de
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conteldos em novos componentes, por paralelismos ou conjugac@es de formacgdes apartadas,
ou por praticas de administracdo escolar que favorecam sua operacionalizacdo enquanto
ferramenta de poder.

A diferenciagdo entre Grades ou Desenhos Curriculares, de um lado, e Estruturas
Curriculares, por outro lado, faz-se importante. As Grades ou Desenhos apresentam
informacgdes como ordenacdo, cargas horarias e seriacdo, dentre outras. Estas também estdo
contidas no conceito de Estrutura Curricular, que é o0 modo como tais elementos do curriculo
estdo organizados e se relacionam entre si, e pelos/com os sujeitos que as desenvolvem e
delas se aproveitam ou sofrem sua acdo, permitindo e influenciando seu desenvolvimento.

E assim uma dimensdo que, composta pelos fatores previstos nas Grades ou Desenhos
e por alguns outros (conteddos, praticas, hierarquias, historia, politica, etc.), é capaz de ser
determinado e de determinar a conformacao organizacional da escola e de seus sujeitos.

Os desenhos curriculares registram parte do curriculo como um todo, favorecendo
compreender a emersdo dos planos pedagdgicos de curso, comparando-se as informacdes
entre eles mediante quadros auxiliares, e perante as informacdes sobre 0s contextos histéricos.

Procedida a codificacdo dos documentos, o proximo passo foi a codificacdo dos
desenhos curriculares em si, que subsidiam a construcdo das categorias de andlise. Os
desenhos curriculares foram codificados utilizando-se 0 mesmo padrao anteriormente descrito
(natureza do documento, curso e ano da estrutura curricular), mas seguido de um ponto e da
letra “P” (pagina), da numeracdo desta com dois digitos (por exemplo, 01), e seguido
novamente de mais um ponto e da letra “L” (linha) e sua numeracao também com dois digitos
(por exemplo, 02). Por fim, e quando houve mais de uma frase ou elemento na mesma linha,
foi acrescido um ponto e a ordem em que o contetddo apareceu no documento.

Segue abaixo um quadro contendo apenas uma parte ilustrativa de como a codificacao

foi realizada, e uma vez que seu contetdo completo € extenso para se dispor na sua inteireza.

Quadro 4 — Categorizacao inicial de Desenho Curricular.

CODIGO CONTEUDO CATEGORIA INICIAL
DCEDI1973.P01.L01.1 logotipo identidade visual da instituicdo
DCEDI1973.P01.L01.2 | centro fed. de educ. tecnolégica celso suckow da fonseca rj nome da Instituicdo

DCEDI1973.P01.L02 16/10/2020 data de extracéo do documento no sistema

DCEDI1973.P01.L03 13:55 hora de extragéo do documento no sistema
DCEDI1973.P01.L04.1 11.02.01.99.11 arvore de organizagao no sistema
DCEDI1973.P01.L04.2 Curriculo dos Cursos (por estrutura) tipo de relatério do sistema

DCEDI1973.P01.L05 | Curso.: ED - MAR - CURSO TECNICO DE EDIFICAGOES nome do curso

Ano do Curriculo/Versdo: 1973 - DESENHO S x .

DCEDI1973.P01.L06 CURRICULAR DO CURSO TECNICO DE EDIFICACOES identificacéo da versdo curricular
DCEDI1973.P01.L07.1 C.H. Exigida carga horéria minima do curso
DCEDI1973.P01.L07.2 C.H. Maxima carga horéaria maxima do curso
DCEDI1973.P01.L07.3 Créditos Exigidos créditos minimos para efetivagdo do curso
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DCEDI1973.P01.L07.4

Créditos Maximo

créditos maximos para efetivacéo do curso

DCEDI1973.P01.L07.5

Duragdo Minima

quantidade minima de periodos para concluséo
do curso

DCEDI1973.P01.L07.6

Duragdo Méaxima

quantidade maxima de periodos para conclusao
do curso

DCEDI1973.P01.L08.1 4050 carga horaria minima do curso
DCEDI1973.P01.L08.2 12510 carga horaria maxima do curso
DCEDI1973.P01.L08.3 135 créditos minimos para efetivagdo do curso
DCEDI1973.P01.L08.4 2250 créditos maximos para efetivagdo do curso
DCEDI1973.P01.L08.5 6 quantidade minima de periodos para conclusdo
do curso
DCEDI1973.P01.L08.6 12 quantidade maxima de periodos para conclusao
do curso
DCEDI1973.P01.L09.1 Caodigo cddigo atribuido a disciplina no sistema
DCEDI1973.P01.L09.2 Nome da Disciplina nome da disciplina
DCEDI1973.P01.L09.3 Periodo Ideal periodo ideal de realizagdo no curriculo
DCEDI1973.P01.L09.4 Créditos créditos atribuidos é_disciplina no periodo
curricular
DCEDI1973.P01.L09.5 C.H. Total carga hordria individual e total das)
disciplina(s) no periodo curricular
DCEDI1973.P01.L09.6 Tipo Disciplina classificacéo da disciplina no curriculo

DCEDI1973.P01.L10.1

Estrutura Curricular

sequencialidade e periodicidade

DCEDI1973.P01.L10.2

Créditos Minimo

minimo de créditos no periodo curricular

DCEDI1973.P01.L10.3

C.H. Minima: 450

carga horéaria minima para o periodo curricular

DCEDI1973.P01.L11

PRIMEIRO PERIODO

ordenacdo do periodo curricular

DCEDI1973.P01.L12.1 TBIO2731 cddigo atribuido a disciplina no sistema
DCEDI1973.P01.L12.2 Biologia nome da disciplina no periodo curricular
DCEDI1973.P01.L12.3 1 periodo ideal de realiza¢do no curriculo

Fonte: Elaborado pelo Autor.

Observa-se que aqui todas as informagdes contidas no documento foram consideradas,

para atender ao principio da exaustividade (BARDIN, 1977), de modo que sobre os

componentes do Corpus nao restasse fora da pesquisa quaisquer de seus elementos.

Procedendo-se entdo a codificacdo das informagdes, foi elaborado o primeiro quadro

de categorias, denominadas iniciais (vide Quadro 4 acima). A seguir, estas categorias foram

sendo reagrupadas, obedecendo a regras de exclusividade (BARDIN, 1977), ndo podendo um

tipo de informacéo estar disposta em mais de uma categoria. Na etapa posterior, definiram-se

as categorias denominadas intermediarias, pelo agrupamento das iniciais, até resultar, por

altimo, nas categorias denominadas finais, utilizadas para a geragao de inferéncias.

Quadro 5 — Categorizacao Inicial, Intermediaria e Final de Desenho Curricular.

zZ
°

CATEGORIA INICIAL

CATEGORIA
INTERMEDIARIA

CATEGORIA
FINAL

carga horéria da disciplina no respectivo periodo curricular

carga horaria individual e total da(s) disciplina(s) no periodo curricular

carga horaria maxima do curso

carga horéria minima do curso

carga horaria minima para o periodo curricular

carga horéaria do curso

classificagéo da disciplina no curriculo

cadigo atribuido a disciplina no sistema

créditos atribuidos a disciplina no periodo curricular

créditos maximos para efetivagéo do curso

créditos minimos para efetivacédo do curso

Pl
RiB|lo|o|~|o|u| s~ w|N| -

minimo de créditos no periodo curricular

=
N

obrigatoriedade da disciplina no periodo curricular

=
w

ordenacdo do periodo curricular

estrutura curricular

grade curricular
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14 periodo ideal de realizagdo no curriculo
15 quantidade maxima de periodos para conclusdo do curso
16 quantidade minima de periodos para conclusdo do curso
17 quantitativo total de créditos
18 sequencialidade e periodicidade
19 total de créditos e de horas por periodo curricular
20 identificacéo da verséo curricular S
identificacdo do curso
21 nome do curso
22 nome da disciplina organizagao do conhecimento
23 nome da disciplina no periodo curricular g ¢
24 ndmero da pagina do documento no sistema ~ .
- — - formatagdo no sistema
25 tipo de relatério do sistema
26 identidade visual da instituicdo identificagdo da instituicdo no .
— sistema de
27 nome da Instituicdo documento . -
- —— - informacdes
28 arvore de organizagao no sistema i 50.d
29 data de extra¢do do documento no sistema con |gurasqiz;(t)en?aacesso no
30 hora de extragdo do documento no sistema

Fonte: Elaborado pelo Autor.

Como disposto neste quadro acima, cabe ressaltar que, enquanto regra de clareza de
inclusdo ou excluséo, todas as informagbes foram consideradas, ndo havendo exclusdo de
informacdes. A natureza muito especifica de cada informacdo, associada também a descricdo
que cada campo do documento contém sobre elas, auxiliou no atendimento a regra de
exclusividade e de homogeneidade na definicdo das categorias iniciais e seus
desdobramentos. Nao foi necessaria a elaboracdo de uma categoria residual do tipo “outros”.

Entendendo-se assim que a definicdo das categorias acima garante o atendimento do
critério de confiabilidade, o que possibilita sua replicabilidade, adentra-se na analise dos

dados, organizada conforme as categorias finais.

5.2.1. Categoria Final: Sistema de Informacdes

Os documentos aqui analisados consistem em documentos extraidos do Sistema de
InformagGes para o Ensino (SIE), exclusivo para funcionarios habilitados de toda a instituigdo
conforme seus perfis de trabalho, que comporta informacdes sobre diversos aspectos da
organizacdo administrativa dos cursos. Ao realizar-se a codificacdo e categorizacao, criou-se
uma categoria final especifica sobre estas informacgfes contidas no documento, auxiliando a
entender sua configuragéo e, por consequéncia, sua contribuicéo para a pesquisa.

Quanto a formatagcdo no sistema, foi utilizado unicamente o relatério denominado
curriculo dos cursos (por estrutura), onde estdo inseridos os documentos codificados e
categorizados neste subcapitulo. O relatorio apresenta um documento sucinto, paginado, e que
ndo excedeu a trés paginas. Neste sentido, quanto mais a estrutura curricular do curso era

enxuta (menor quantidade de séries ou periodos), mais 0 documento também o era.
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O documento apresenta uma diagramacao simples, em linhas, bem tipica do conceito
de “grade curricular”. Essa diagramagdao ¢ igual a todos, variando apenas o teor das
informacfes nele inseridas. Apresenta 0 curso a que corresponde, 0 campus em que é
ofertado, e 0 ano do curriculo (versdo). Ainda que esta categoria seja final, sua andlise é
bastante breve, tendo em vista que é sobre as suas informacBes acerca das estruturas
curriculares que se debruca esta pesquisa, e tendo em vista ainda as colocages ja feitas a

respeito deste tipo de documento enquanto fonte de pesquisa.

5.2.2. Categoria Final: Estrutura Curricular

Os desenhos curriculares representam parte da estrutura curricular para o curso em
determinada época, com informacGes acerca da identificacdo do curso, da organizacdo do
conhecimento, grade curricular e carga horaria.

Destaca-se que “nao ¢ possivel responder ‘o que ¢ curriculo’[...] mas apenas acordos
sobre os sentidos de tal termo, sempre parciais e localizados historicamente” (LOPES;
MACEDO, 2011, p. 19), de modo que em cada época houve compreensdes diferentes sobre o
que era o curriculo e como organiza-lo. Neste sentido, a estrutura curricular contém a relacao
entre os elementos mais basicos do curriculo, cuja organizagdo, em acordo com as categorias

intermediarias, potencializa a mensuracdo de suas transformacaes.

5.2.2.1. Categoria Intermediaria: Identificagdo do Curso

A identificacdo do curso apresenta diferentes nomenclaturas, conforme abaixo:

Quadro 6 — Identifica¢bes do curso.

ANO | IDENTIFICACAO DO CURSO
1973 Curso Técnico de Edificagdes

1977 Curso Técnico de Edificagdes

1979 Curso Técnico de Edificacbes

1981 Curso Técnico de Edificacdes

1984 Curso Técnico de Edificagdes

1985 Curso Técnico de Edificagdes

1986 Curso Técnico de Edificacbes

1987 Curso Técnico de Edificacdes

1988 Curso Técnico de Edificagdes

1989 Curso Técnico de Edificagdes

1990 Curso Técnico de Edificacbes

1991 Curso Técnico de Edificacdes

1998 Curso Técnico de Edificagbes Ensino Médio
2001 Curso Técnico de Edificagbes Ensino Médio
2002 Ensino Médio
2003 Ensino Médio

2007 Curso Técnico de Edificacbes
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2009 Ensino Médio
2013 Curso Técnico Integrado de Edificagdes
2020 Curso Técnico Integrado de Edificacdes

Fonte: Elaborado pelo Autor.

Ha nos documentos trés momentos diferentes de identificacdo do curso. No periodo
compreendido entre 1973 a 1991, o curso apresenta a identificagdo por “Curso Técnico de
Edificac¢des”, referenciada desta maneira mesmo antes do periodo abarcado, conforme Brasil
(2017, p.17). No periodo entre 1998 e 2009, os desenhos curriculares estdo identificados
com 0 mesmo nome, porém compreendendo também uma segunda identificacdo associada
para o Ensino Médio.

Esta alteracdo decorre em virtude da edicdo do Decreto n° 2.208 de 1997, que
regulamentou os artigos da LDB/1996 relacionados a educacéo profissional. Neste Decreto, a
educacao profissional de nivel técnico passou a viger com uma organizacdo curricular
propria®®, o que ocasionou a cisdo do curriculo, gerando duas identificacdes paralelas: para o
curriculo da parte especifica (profissional), o curriculo manteve a mesma identificacdo
anterior, enquanto que para a parte geral (basico) adveio a identificacdo ensino médio.

Observa-se, com base na planilha, que houve reorganizacGes independentes para as
estruturas curriculares que estdo compreendidas neste periodo. Para o ensino médio, houve
reorganizacbes exclusivas em 2002, 2003 e 2009, enquanto que para 0 curriculo
profissionalizante houve reorganizacdo exclusiva em 2007, havendo uma conjunta em 2001.

De 2013 em diante, a identificacdo do curso, bem como sua proposta curricular,
assinalam a ades&o institucional ao Decreto n° 5.154 de 2004, que possibilitou a integracéo

dos curriculos do ensino médio e profissional, embora nédo tenha extinguido os concomitantes.

Art. 4°. A educagéo profissional técnica de nivel médio, nos termos dispostos no §
20 do art. 36, art. 40 e paragrafo unico do art. 41 da Lei no 9.394, de 1996, sera
desenvolvida de forma articulada com o ensino médio, observados:

[-]

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

| - integrada, oferecida somente a quem j& tenha concluido o ensino fundamental,
sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a habilitacdo profissional
técnica de nivel médio, na mesma instituicdo de ensino, contando com matricula
Unica para cada aluno;

Il - concomitante, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino
fundamental ou esteja cursando o ensino médio, na qual a complementaridade entre
a educacdo profissional técnica de nivel médio e o ensino médio pressupde a
existéncia de matriculas distintas para cada curso, podendo ocorrer:

[...] (BRASIL, 2004, ndo paginado)

% DEC 2.208/1997, Artigo 5° A educagéo profissional de nivel técnico tera organizagéo curricular prépria e independente do ensino médio,
podendo ser oferecida de forma concomitante ou sequencial a este.
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Desde a estrutura curricular de 2013, o curso de Edificacdes ndo foi mais ofertado em
sua modalidade concomitante. A LDB/1971 ja estabelecia que todo o ensino secundario seria
também profissionalizante®’, mas esta unidade ndo representou uma efetiva integracéo
estrutural do ensino secundario que, para Kuenzer (2000), ocasionou com que se
constituissem duas redes direcionadas a divisdo social e técnica do trabalho, isto é, para a
formagdo de quadros intermediarios ou de intelectuais, cindidos nas forcas produtivas, e

configurando a dualidade estrutural nos ensinos médio e profissional no Brasil.
5.2.2.2. Categoria Intermediaria: Organizacdo do Conhecimento

Dialogando com a historicidade do curriculo na educagdo profissional j& pontuada, e
com base ainda na releitura do quadro contextual apresentado no subcapitulo que trata da

caracterizacdo dos documentos, apresenta-se o seguinte quadro reformulado:

Quadro 7 — Organizagéo contextual dos documentos.

Documento Contexto
Desenho Curricular 1973

Desenho Curricular 1977

Desenho Curricular 1979
Desenho Curricular 1981
Desenho Curricular 1984
Desenho Curricular 1985
Desenho Curricular 1986
Desenho Curricular 1987

Lei 5.524 de 1968; E.C. 01 de 1969; LDB de 1971,

Lei 5.524 de 1968; E.C. 01 de 1969; LDB de 1971; Lei 7.044 de 1982;
Lei 5.524 de 1968; E.C. 01 de 1969; LDB de 1971; DEC 90.922 de 1985*; Lei 7.044 de 1982;

Lei 5.524 de 1968; E.C. 01 de 1969; LDB de 1971; DEC 90.922 de 1985; Lei 7.044 de 1982;

Desenho Curricular 1988
Desenho Curricular 1989
Desenho Curricular 1990
Desenho Curricular 1991
Desenho Curricular 1998 MED
Desenho Curricular 1998 TEC
Desenho Curricular 2001 MED
Desenho Curricular 2001 TEC
Desenho Curricular 2002 MED
Desenho Curricular 2003 MED

Desenho Curricular 2007 TEC

Lei 5.524 de 1968; DEC 90.922 de 1985; LDB de 1971; CRFB de 1988;

Lei 5.524 de 1968; DEC 90.922 de 1985; CRFB de 1988; LDB 1996; DEC 2.208 de 1997,

Lei 5.524 de 1968; DEC 90.922 de 1985; CRFB de 1988; LDB 1996; DEC 2.208 de 1997; RES
CNE CEB 003 de 1998; RES CNE CEB 004 de 1999; PCN EM 2000;

Lei 5.524 de 1968; DEC 90.922 de 1985; CRFB de 1988; LDB 1996; DEC 5.154 de 2004; RES
CNE CEB 001 de 2005; PCN EM 2000;
Lei 5.524 de 1968; DEC 90.922 de 1985; CRFB de 1988; LDB 1996; RES CNE CEB 001 de
2005; CNCT 2008; DEC 5.154 de 2004; Lei 11.741 de 2008;
Lei 5.524 de 1968; DEC 90.922 de 1985; CRFB de 1988; LDB 1996; CNCT 2012; DEC 5.154 de

Desenho Curricular 2009 MED

Desenho Curricular 2013

CONVENIO 2004; Lei 11.741 de 2008; RES CNE CEB 006 de 2012; DCN EM 2013;

Desenho Curricular 2013 Lei 5.524 de 1968; DEC 90.922 de 1985; CRFB de 1988; LDB 1996; CNCT 2012; DEC 5.154
INTEGRADO de 2004; Lei 11.741 de 2008; RES CNE CEB 006 de 2012; DCN EM 2013;

Desenho Curricular 2017 Lei 5.524 de 1968; DEC 90.922 de 1985; CRFB de 1988; LDB 1996; CNCT 2012*; DEC 5.154
INTEGRADO de 2004; Lei 11.741 de 2008; RES CNE CEB 006 de 2012; DCN EM 2013*; BNCC 2018%;

Desenho Curricular 2020 Lei 5.524_ de 1968; DEC 90.922 de 1985; CRFB de 1988; LDB 19_96; CNCT 2014; DEC 5.154 de
INTEGRADO 2004; Lei 11.741 de 2008; RES CNE CEB 006 de 2012; Perspectiva do Parecer CNE CEB 007 e

017 de 2020*;Lei 13.415 de 2017; Lei 13.639 de 2018; BNCC 2018;

Fonte: Elaborado pelo Autor.

2 Conforme o artigo 5°, § 1°, alinea a e § 2, alinea b.
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A andlise do quadro acima nos permite referenciar os periodos em que os curriculos
mantiveram-se normativamente idénticos ou proximos, a ensejar sua contextualizacdo e
subsidiar consideracdes acerca da organizacdo do conhecimento. Buscar-se-a correlacionar as
informacBes encontradas e reorganizadas com referéncias académicas e também com o0s

contextos normativos, uma vez que.

Discutir aspectos legais de reformas operadas pelo Estado sempre implica realizar
uma andlise parcial da dindmica que se instaura em razdo da legislagdo. Entre o
discurso normativo do Estado e a préatica efetiva dos atores responsaveis pela
operacionalizacdo das diretrizes preconizadas, ha uma distancia consideravel. [...]
Toda mudanca legislativa deflagra um processo que desacomoda os atores e 0
sistema em que atuam, promovendo discussfes, questionamentos, mudangas na
regulamentacdo das praticas, e, muitas vezes, provocando resisténcias por parte
daqueles responsaveis pela sua implementacdo. (MARTINS, 2000, p. 68)

A analise estara segmentada, em acordo com os blocos provenientes do quadro acima.
a) O bloco de estruturas curriculares de 1973-1981

O primeiro destes blocos consiste nas estruturas curriculares compreendidas para 0s
anos de 1973, 1977, 1979 e 1981. O primeiro desenho curricular disponivel, de 1973, provém
da época em que a educacgdo profissional passara pelas recentes transformacGes provenientes
do Golpe de 1964 e do autoritarismo desmobilizador dos acordos Brasil-EUA (FRIGOTTO,
1988) e de alinhamento com o capitalismo interdependente, passando pelo autoritarismo
mobilizador que financiara o desenvolvimento econdmico e configurara a LDB/1971
enquanto lei educacional da “profissionalizagdo” (FRIGOTTO, 1988).

No plano contextual politico-normativo, ha trés referéncias principais: a ja
mencionada E. C. n° 01 de 1969, além da LDB/1971 e a Lei n° 5.524 de 05 de Novembro de
1968, que trata do exercicio da profissdo de Técnico Industrial de ensino médio.

A LEI 5.524/1968 ndo foi expressamente revogada e vige até os dias atuais, em
consonancia com outras normativas. Nesta, observa-se a associa¢do entre 0s termos técnico e
médio, bem como a regulamentacdo quanto ao exercicio da profissdo de Técnico Industrial
que, apesar de seu livre exercicio (artigo 1°), ficava condicionada a formacao privativa por
quem houvesse concluido o segundo ciclo de ensino técnico industrial® e fosse diplomado em

escola de nivel médio autorizada ou reconhecida, conforme a LDB/1961. Além desta

2 Artigo 4° do Decreto n® 47.038 de 1959 (Regulamento do Ensino Industrial).
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hipdtese, também estavam autorizados ao exercicio da profissdo quem fosse diplomado por
escola ou instituto técnico industrial estrangeiro, mediante revalidagdo do diploma no Brasil.
A influéncia mais importante desta lei para os curriculos técnicos estava no artigo

segundo, que definia as habilitacbes para os técnicos industriais como um todo:

Art 2°. A atividade profissional do Técnico Industrial de nivel médio efetiva-se no
seguinte campo de realizacoes:

| - conduzir a execucgdo técnica dos trabalhos de sua especialidade;

Il - prestar assisténcia técnica no estudo e desenvolvimento de projetos e pesquisas
tecnoldgicas;

I11 - orientar e coordenar a execucdo dos servicos de manutengdo de equipamentos e
instalacoes;

IV - dar assisténcia técnica na compra, venda e utilizagdo de produtos e
equipamentos especializados;

V - responsabilizar-se pela elaboragdo e execucdo de projetos, compativeis com a
respectiva formacéo profissional. (BRASIL, 1968)

Nesta lei ainda vigente, as atribuicbes do técnico abrangem as funcdes de
complexidade média no ramo tecnoldgico, como as de assistir tecnicamente (compra, venda e
utilizacdo de equipamentos, instalac6es o estudo e desenvolvimento de projetos) e de executar
(trabalhos e projetos compativeis com a sua formacao).

Desta forma, entende-se que as atribui¢fes conferidas pela LEI 5.524/1968 tenham
influenciado na selecdo de contetdos do curso, por estabelecerem a complexidade destes e
por relacionarem os técnicos com o CONFEA e, automaticamente, com a formacdo e a
supervisdo dos Engenheiros Civis. Em virtude da supracitada LEI 5.124/1966, a LEI
5.524/1968 nunca esteve conferida de eficacia isolada, uma vez que as Resolugdes do
CONFEA regulamentaram o exercicio dos técnicos de 2° grau de forma complementar.

A Resolucdo CONFEA n° 212 de 1972 fixou provisoriamente as atribuices dos
técnicos de grau médio, revogando a supracitada RES CONFEA 51/1946. Atividades como
conduzir trabalhos técnicos, executar ou conduzir equipes de instalacdo, montagem, operagéo,
reparo ou manutencdo, e a execucao de desenhos técnicos foram previstas, podendo também,
e para estes fins, desempenharem cargos ou funcdes técnicas, elaborar orcamentos, controles
de qualidade, executar e fiscalizar obras e servigos técnicos, bem como ainda realizar
atividades de ensino, pesquisa, analise, experimentacdo, ensaio e divulgacao técnica.

A RES CONFEA 212/1972 conectava-se diretamente a formacéo profissional,
prevendo que tais atribuicdes estavam limitadas pelo curriculo escolar de cada curso
individualmente considerado (artigo 2°), consideradas “apenas, as disciplinas que contribuem
para a formacgdo do profissional na modalidade” (CONFEA, 1972, artigo 2°). Desta forma,

embora a estrutura curricular da época ndo estivesse separada, e a LDB/1971 conjugasse 0
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ensino profissional e o secundario, observa-se o entendimento de que algumas disciplinas
contribuiam para a habilitagdo profissional, outras ndo, demarcando a divisdo dos contetdos.

Esta € a resolugdo que estaria em vigor na primeira estrutura curricular, em 1973.
Pouco apds, a Resolucio CONFEA n° 218 de 1973%, que discriminava as atividades de
diversas categorias profissionais de diferentes niveis de ensino, inclusive das engenharias,
manteria quase integralmente as mesmas atribuicdes, acrescentando apenas a padronizacdo a
mensuracao e controle de qualidade (artigo 1°, atividade 10).

A LDB de 1971 era a vigente em 1973, em sucessdo a LDB/1961. Sobre esta
transicdo, Frigotto e Ciavatta e Ramos (2005) consideram que a LDB/71 comportava uma
dupla proposicdo. Por um lado, ampliava a formacéo de técnicos de nivel médio para atender
a demanda interna; por outro lado, desafogava o ensino superior, ja que desde a LDB/1961 os
estudantes poderiam ingressar no ensino superior a partir de suas formagfes como técnico.

Assim, a solucdo encontrada no jogo de forcas da politica educacional com a
LDB/1971 foi, para Frigotto e Ciavatta e Ramos (2005), conduzir todo e qualquer egresso do
nivel médio a formacéo profissional, sob a justificativa de superar a escassez de técnicos no
mercado de trabalho e de evitar a frustracdo dos jovens que ndo conseguiam ingresso nas
universidades publicas, e também ndo dispunham de habilitagdo profissional.

Conferindo as instituicbes de ensino uma autonomia condicionada a supervisdo do
CFE, a LDB/1971 propunha a integragdo no curriculo®. No entanto, para Moura (2007) esta
integracdo acontecia mediante uma concepcao curricular que enfraquecia a formacao geral e
priorizava a instrumentalizagdo para o mercado de trabalho, reduzindo no 2° grau os
contetidos da formag&o integrada relativos as ciéncias, letras e artes, dotando as formagdes de

baixa complexidade e pouca base cientifica.

[...] Dessa forma, em linhas gerais, nesses sistemas de ensino [estadual]
proliferaram-se cursos de Técnico em Administragdo, Técnico em Contabilidade,
Técnico em Secretariado etc. 1sso provocou uma répida saturacdo de profissionais
oriundos desses cursos no mundo do trabalho e, em conseqiiéncia, a banalizagdo da
formacéo e o desprestigio dos mesmos. Por outro lado, nas ETFs e EAFs, escolas
técnicas e agrotécnicas federais respectivamente (instituicbes que deram origem aos
atuais CEFETSs), a realidade foi construida de maneira distinta. Tais escolas
consolidaram sua atuacdo principalmente na vertente industrial, no caso das ETFs,
por meio dos cursos de Técnico em Mecénica, Técnico em Eletrotécnica, Técnico
em Mineracdo, Técnico em Geologia, Técnico em Edificacdes, Técnico em Estradas
etc. e no ramo Agropecuario, no caso das EAFs. (MOURA, 2007, p. 13)

% A RES. CONFEA 218/1973 vigeu até 2014 em concordéancia com outras, supervenientes, até sua revogagio, em 2014.
% «Qgs sistemas de ensino estimulardo, no mesmo estabelecimento, a oferta de modalidades diferentes de estudos integrados [...]” (BRASIL,
1971, artigo 3°).
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O artigo 4° da LDB/1971 determinava ao CFE fixar quais as matérias, objetivos e
amplitude deste nucleo comum (artigo 4°, § 1°, inciso 1), e também fixar o rol de matérias
disponiveis ao nucleo diversificado (8§ 1°, inciso Il) e aprovar a oferta excepcional de estudos
nédo inclusos nesse rol (8 1° inciso Ill). Cabia ainda ao CFE regulamentar cada habilitacdo
profissional e fixar o minimo a ser exigido em cada uma destas (artigo 4°, § 2°), bem como
aprovar outras habilitacdes desenvolvidas pelas instituicdes de ensino®.

A LDB/1971 tratava expressamente sobre curriculo em sua compreensdo enquanto
curriculo prescrito e sua burocracia administrativa. Aspectos como disciplinas, ordenacao e
sequenciagdo constituiam o curriculo pleno (artigo 5°), que seria composto pela parte geral
(propedéutica) e a parte especifica de habilitacdo técnica (artigo 5°, inciso I), uma dualizacdo
do conteudo disciplinar que permanece até hoje como um desafio a interdisciplinaridade.

Em relacdo a esta classificacdo, prevalecia no primeiro grau a formacgédo geral,
enquanto que no segundo grau (médio) deveria prevalecer a formacao especial (artigo 5°,
inciso I, a e b) orientada a habilitacdo profissional, que poderia inclusive ser realizada em
regime de cooperagdo com as empresas (artigo 6°). Esta possibilidade de cooperagdo empresa-
escola dialogava com a obrigacdo de oferta de qualificacdo pelas empresas aos seus
funcionarios, circunscrita na EC 01/1969.

As estruturas curriculares do periodo 1973-1981 demonstram esta organizacao
disciplinar de configuracdo geral/especifica simultanea, mas com disciplinas de denominacéo

basica ou profissionalizante bem demarcadas:

Quadro 8 — Organizagédo do conhecimento no bloco 1973 a 1981.

Disciplinas 1973 Disciplinas 1977 Disciplinas 1979 Disciplinas 1981
piologia iologia Biologia e Programas de Higiene eBIIE%ISg};Zéo para a
Programas de Saude Programas de Saude Salde Satde
&3 Desenho Técnico Desenho Técnico Desenho Basico
Educago Artistica Educagao Avrtistica Educagao Artistica Educagao Artistica
Educacéo Fisica Educagéo Fisica Educagéo Fisica Educagéo Fisica
Educagdo Moral e Civica Educagdo Moral e Civica Educagdo Moral e Civica Educagdo Moral e Civica
Ensino Religioso Ensino Religioso Ensino Religioso Ensino Religioso
Fisica Fisica Fisica Fisica
CegE B NEmIc) Historia e Geografia Historia e Geografia Ceouraly
Parte Geral Histéria g g Histéria
Inglés Inglés Inglés Inglés
Lingua Portuguesa e
Lingua Portuguesa e Lingua Portuguesa e Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira
Literatura Brasileira Literatura Brasileira Literatura Brasileira Redacéo e Expressdo em
Lingua Portuguesa
Matemética Matemética Matemética Matemética
Quimica Quimica Quimica Quimica
Quimica Tecnoldgica * * *
- - - Estudos Regionais do
Brasil

% Estas determinacdes foram realizadas através da Resolugéo CFE n° 853 de 1971, para o curriculo comum do ensino de 2° grau, e do
Parecer CFE n° 45 de 1972, no caso das habilitagdes profissionais.
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- - - Organizagéo Social e

Politica do Brasil

Canteiro de Obras Préatica de Obras Prética de Obras Canteiro de Obras
Desenho de Arquitetura Desenho de Arquitetura Desenho de Arquitetura Desenho de Arquitetura

Estabilidade Resisténcia dos Materiais e ~ Resisténcia dos Materiais e  Resisténcia dos Materiais e
Estabilidade Estabilidade Estabilidade
InstalagBes Domiciliares InstalagBes Domiciliares InstalagBes Domiciliares InstalagBes Domiciliares
Mecénica dos Solos Mecanica dos Solos Mecénica dos Solos Elemen(';gz gillz]/lsecanlca
Higiene e Seguranca do Higiene e Seguranca do

Seguranca do Trabalho Seguranca do Trabalho

Parte Trabalho Trabalho
e - Técnica das Construcoes
Ssfeilifies Tecnologia das Construgdes  Tecnologia das Construcoes Tg?ncglt?glzg:s Tecnologia das
¢ Construgdes
Topografia Topografia Topografia Elementos de Topografia
Materiais e Ensaios - - Materiais e Ensaios
Tecnolégicos Tecnolégicos
- Organizacio do Trabalho Organlzzg'\lagrcrir?a'ls'rabalho Organlzngagrcrir?a'ls'rabalho
* Materiais de Construgéo Materiais de Construgéo *
* Integracdo Profissional Integracéo Profissional

Fonte: Elaborado pelo Autor.

Em relacdo a parte geral, a estrutura curricular muito pouco se alterou ao longo do
periodo. Com possiveis alteracbes nos programas ou no curriculo real desenvolvido no
cotidiano escolar, a estrutura em si se manteve pouco variavel. A juncdo ou separacdo de
Historia e Geografia (esta ainda em sua versdo econémica, de 1973), a jungdo ou separacao de
Biologia a disciplina de Programas de Saude/Higiene e Educacao para a Saude, ou ainda a
inclusdo de uma disciplina isolada para Redacdo e Expressdo foram as maiores mudancas.

Disciplinas como Educagdo Moral e Civica, Educacdo Fisica, Educagdo Artistica e
Programas de Salde eram obrigatérias (artigo 7°, LDB/1971), enquanto que a disciplina de
Educacdo Religiosa era de oferta obrigatoria e de matricula facultativa (artigo 7°, § 1°), muito
embora figure na estrutura curricular como obrigatoria. A presenca de Educacdo Moral e
Civica e de Organizacdo Social e Politica do Brasil sinaliza bem o carater que o curriculo teve
em reforcar ideologias civicas e de operar o curriculo como instrumento para a conformacéo
social. Para Carvalho e Silva e Evangelista (2020), a reintroducdo da EMC durante os “Anos

de Chumbo” (1964-1985) obedeceu a uma ldgica presente desde a instituicdo da Republica:

[...] a temética estava na agenda do governo desde o inicio da Republica, visando ao
desenvolvimento de uma nagdo moderna e promotora da formagdo civica dos
cidaddos. A forma de instruir baseada na racionalidade, na cientificidade, na
urbanizacdo, nos valores civicos e morais de conduta e nos ideais de progresso
representava o status republicano da Nagdo incumbido a educacdo escolar. [...] A
valorizagdo da moral e do civismo tinha como um de seus objetivos conter ameacas
que pudessem romper com o pensamento hegemdnico e com o progresso do Pais,
tais como o avanco do comunismo. (CARVALHO; SILVA; EVANGELISTA, 2020,
p. 461-462)
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O Decreto-Lei n° 869 de 1969, por exemplo, trazia, além da obrigatoriedade, 0s
objetivos e praticas da Educacdo Moral e Civica, enquanto que o Decreto n® 69.450 de 1971,
por outro exemplo, regulamentava os objetivos e funcionamento da Educacdo Fisica. O
mesmo DEC. 869/1969, ao regular os objetivos da EMC, dispunha como finalidade “a
compreensdo dos direitos e deveres dos brasileiros e 0 conhecimento da organizagdo socio-
politico-econémica do Pais” (artigo 2°, ), que deu origem a disciplina de OSPB, integrante na
estrutura curricular a partir de 1981.

A obrigatoriedade da oferta da disciplina de Programas de Saude aconteceu ora junto,
ora separado do programa de Biologia, mas sempre presente na estrutura deste bloco. Para
Monteiro e Bizzo (2015), os programas de saude escolar que adentraram a escola durante todo
0 século XX atingiram seu apice durante a década de 1950, e transformaram-se ainda no
préprio sentido de existir da escola.

Durante a década de 1970, em detrimento do processo de ensino-aprendizagem, houve
momentos em que “[...] o principal atrativo da escola ¢ o acesso & alimentacdo e nédo ao
conhecimento, algo que trouxe importantes consequéncias na formacdo de uma parcela
significativa da populacdo e no proprio papel social da instituigao escolar” (MONTEIRO;
B1ZZ0O, 2015, p. 412). Desta maneira, Programas de Salde parecia ter uma conota¢cdo muito
proxima a de EMC ou OSPB. Estudos Regionais do Brasil, por sua vez, esteve presente
apenas na estrutura de 1981, mas permaneceria em blocos posteriores.

Em relacdo a parte geral, ressalta-se que as disciplinas de Quimica Industrial e de
Desenho ja estavam presentes nos primeiros curriculos da década de 1920 (BRASIL, 2017). A
disciplina de Quimica Tecnoldgica, e as modalidades “Técnico” e “Basico” da disciplina de
Desenho, foram aqui consideradas como disciplinas gerais, devido a oferta em outros cursos.

Para Campos (2007), a partir da LDB/1971 o ensino de 2° grau em Desenho teve seus
contetdos dispostos nos programas curriculares de forma que, na primeira série do curso
(caso do bloco), eram considerados como formacéo geral e compunham o nucleo comum da
formacdo cientifica ou profissional, enquanto que, nas séries seguintes, eram dispostos nas
grades curriculares dos cursos técnicos profissionalizantes e oferecidos através de
modalidades como Desenho Técnico ou outras, conforme as especificidades de cada curso.

Observa-se, com base no quadro acima, que as estruturas curriculares para a parte

especifica do curso foram mais variaveis®®. A publicacdo do Parecer CFE n° 76 de 1975

% Disciplinas como Canteiro de Obras/Pratica de Obras, Desenho (Basico, Técnico, ou de Arquitetura), Resisténcia dos Materiais e
Estabilidade (ou apenas Estabilidade), Instalagdes Domiciliares, Mecanica dos Solos (ou Elementos de Mecénica dos Solos), Higiene e
Seguranga do Trabalho (ou apenas Seguranca do Trabalho), Tecnologia das Construcdes e Topografia (ou apenas Elementos de
Topografia) estiveram no centro do curriculo, tendo outras variado conforme a estrutura curricular.
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flexibilizou a profissionalizacdo compulséria da LDB/1971 e, posteriormente, a Lei n° 7.044
de 1982 extinguiu de vez a profissionalizacdo obrigatoria no segundo grau. Substituindo a
qualificagdo pela preparacdo para o trabalho (artigo 1° alterado da LDB/1971), e tornando a
habilitacdo profissional um critério do estabelecimento de ensino (artigo 4°, § 2° alterado), a
dualidade anterior retornara a sua configuracdo inicial.

Se a LEI 7.044/82 alterou diversos outros artigos da LDB/1971, as alteracdes
produzidas ndo parecem ter influenciado tanto as modificacbes nas estruturas curriculares
entre 1973-1981 como as Resolugdes CONFEA que atravessaram este periodo. Ainda que as
estruturas tenham se mantido proximas entre si, a prevaléncia de suas alteragGes sobre a parte
especifica pode guardar relacdo com estas Ultimas Resolucgdes.

A Resolucdo CONFEA n° 262 de 1979 explicitou as atribui¢cdes descritas na anterior
de 1973, prevendo um rol mais extenso. Em sua exposic¢ao de motivos, definiu o técnico de 2°
Grau, como “o profissional [...] habilitado ao exercicio de atividades intermedidrias entre as
que sao privativas dos profissionais de nivel superior nessas areas, e as dos que, embora
qualificados, ndo tém suas atividades regulamentadas” (CONFEA, RES. 262/1979).
Pertinente € a descri¢do de competéncias que realizou das atividades do técnico de 2° grau:

Art. 1°[...]

Paragrafo Unico - Para efeito de interpretagdo desta resolucdo, conceituam-se:

1 - CONDUZIR - Significa fazer executar por terceiros o que foi determinado por si
OU por outros.

2 - DIRIGIR - Significa determinar, comandar e essencialmente decidir. Quem é
levado a escolher entre opcbes, quem é obrigado a tomar decisbes, quem deve
escolher o processo construtivo e especificar materiais em uma edificacdo esta a
dirigir.

3 - EXECUTAR - Significa realizar, isto é, materializar o que é decidido por si ou
por outros.

4 - FISCALIZAR - Significa examinar a corre¢ao entre o proposto e o executado.

5 - PROJETAR - Significa buscar e formular, através dos principios técnicos e
cientificos, a solucdo de um problema, ou meio de consecucdo de um objetivo ou
meta, adequando aos recursos econdmicos disponiveis as alternativas que conduzem
a viabilidade da decisdo. (CONFEA, RES. 262/1979, ndo paginado)

O técnico em Edificacdes aparecia concorrentemente em duas areas de supervisao,
sendo a Civil (artigo 2° item 3.2) e a de Arquitetura (artigo 2° 8), preservadas suas
atribuicbes em concordancia com seu curriculo escolar (artigo 4°). Ao tempo de sua edicéo,
esta ultima Resolugdo poderia ter influenciado apenas na estrutura curricular de 1981, que ndo
parece, entretanto, muito diferente das anteriores.

A Resolucdo CONFEA n° 278 de 1983 refez novamente o conjunto de atribuicBes
pertinentes aos técnicos em 2° grau, que se modificou quatro vezes em um periodo de

aproximadamente dez anos (1972-1983). As atribuicdes previstas nesta Resolugédo
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descreveram o proposto pela LEIl 5.524/1968, pormenorizando ou, em alguns casos,
restringindo ou ampliando o alcance das atribuicdes dos técnicos de 2° grau®’.

Durante o periodo desse primeiro bloco de estruturas curriculares, a E.T.F. Celso
Suckow da Fonseca foi transformada, pela Lei n° 6.545 de 1978, em Centro Federal de
Educacdo Tecnoldgica, tornando-se o CEFET-RJ, denominacdo hoje em vigor. Essa
transformacdo precedeu a década de 1980 que, conforme Brasil (2017), marcou o fim da

ditadura militar e o inicio da redemocratizacdo no Brasil, que marca os dois préximos blocos.

b) O bloco de estruturas curriculares de 1984-1985

Na analise da estrutura curricular para o bloco de 1984 e 1985, observou-se que
embora haja uma estrutura para cada ano, suas informagdes ndo apresentam qualquer

diferenca, sendo idénticas. Entretanto, em relagdo as anteriores, notam-se algumas diferencas.

Quadro 9 — Organizacgédo do conhecimento no bloco 1984/1985.

Disciplinas 1981 Disciplinas 1984 e 1985
Biologia Biologia
Desenho Basico Desenho Bésico
Educagao Artistica Educagdo Artistica
Educacéo Fisica Educagdo Fisica
Educagédo Moral e Civica Educagéo Moral e Civica
Ensino Religioso Ensino Religioso
Estudos Regionais do Brasil Estudos Regionais
Fisica Fisica
Parte Geral Geografia Geografia
Higiene e Educacéo para a Saude Higiene e Programas de Saude
Historia Historia
Inglés Inglés
Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira
Redacdo e Expressdo em Lingua Portuguesa Expressdo em Lingua Portuguesa
Matematica Matematica
Organizagdo Social e Politica do Brasil Organizagao Social e Politica do Brasil
Quimica Quimica
Canteiro de Obras Canteiro
Desenho de Arquitetura Desenho de Arquitetura
Elementos de Mecénica dos Solos Mecanica dos Solos/Laboratério
Elementos de Topografia Topografl_a (Pratl_ca)
Topografia (Teoria)
Instalagdes Domiciliares Instalacdes Domiciliares
Materiais e Ensaios Tecnoldgicos Materiais de Construcéo/Laboratério
Parte Especifica Organizagao do Trabalho e Normas Organizagéo do Trabalho e Normas
Resisténcia dos Materiais e Estabilidade Resisténcia dos Materiais e Estabilidade
Seguranca do Trabalho Seguranca do Trabalho
Técnica das Construcoes . ~
. - Tecnologia das Construgdes
Tecnologia das Construgdes
* Geologia
* Maquinas e Equipamentos
& Processamento de Dados/Visita & Obra

Fonte: Elaborado pelo Autor.

7 Esta e outras Resolugdes referentes as atribuicdes dos Técnicos Industriais estiveram vigentes até 2014, quando a Resolugio CONFEA n°
1.057 de 2014 revogou-as, determinando que as atribuicGes de competéncia dos Técnicos Industriais seriam as descritas pelo DEC
90.922/1985.
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Em relacdo a parte geral do curso, observa-se que a estrutura se manteve equivalente,
havendo diferencas para algumas disciplinas, de modo que possa haver também alterac6es em
seus programas. Higiene e Programas de Salde recuperou a denominagdo “programas” do
bloco 1973-1979, mas manteve o termo ‘“higiene” da estrutura de 1981. Estas disciplinas
possivelmente guardavam relagdo com o pensamento higienista, que, para Colombani e
Martins (2017) seria uma forma de influenciar a educacdo familiar através da escola, por

intermédio do discurso médico, enderecada a conformacéo coletiva, e que:

[...] levou a medicina para dentro dos bairros, das escolas e das familias para
construir uma obrigatoriedade na forma de cuidar do corpo e da vida, um sistema
publico para se pensar o desejo coletivo do progresso. Embora a educacdo higiénica
tenha sido focada em um corpo individualizado, influenciou e manipulou tanto
politica como economicamente a vida social. Mas estes resultados foram obtidos por
meio do controle moral, mediante o qual se ensinava que a boa educacdo estaria nas
condutas civilizadas e no autocontrole dos impulsos e desejos. (COLOMBANI;
MARTINS, 2017, p. 283)

Outras modificacdes na parte geral® possivelmente apresentam alteragées conceituais
que as justificaram, sem alterar, no entanto, a estrutura curricular. J4 em relacdo a parte
especifica, houve maior numero de alteragdes. Disciplinas de Canteiro, Mecéanica dos Solos (e
Laboratério), Topografia (Pratica e Teoria), Materiais de Construcdo (e Laboratorio) e
Tecnologia das ConstrucBes tiveram alteragdes como supressdo de termos, retorno a
denominacdo anteriormente utilizada ou unificagdo em um dnico termo. Observa-se aqui uma
maior orientacdo a pratica, pois duas disciplinas tornam-se laboratério, enquanto outra se
dividiu em teoria e prética.

Terminologias como “elementos” (para Mecanica dos Solos e Topografia) e “técnica”
(em Tecnologia das Construcdes) sé haviam sido utilizadas em 1981, retornando em 1984/85
a denominagdo original. Em Materiais de Construcdo, o termo ‘“ensaios” parece ter sido
englobada na classe de “laboratorio”, geralmente destinada a experimentos, praticas e ensaios
controlados. As inovagdes maiores foram as disciplinas de Processamento de Dados/Visita a
Obra, Méaquinas e Equipamentos, e Geologia®.

Um aspecto bastante importante é que ndo foram observadas alteracfes ocasionadas
pelo Parecer CFE 76/1975 ou pela LEI 7.044/82. As estruturas curriculares para o curso
estiveram, desde 1973, contempladas por disciplinas de ambas as naturezas, possivelmente

em virtude da concepcdo tecnoldgica que compde a histdria da instituicdo. Esta constatagdo

% Estudos Regionais (antes Estudos Regionais do Brasil) e Expresséo em Lingua Portuguesa (antes Redacdo e Expresséo em Lingua
Portuguesa).

* Esta (ltima foi considerada nesta pesquisa uma disciplina especifica em virtude de sua aproximagéo nominal com outra disciplina ofertada
em estruturas posteriores do curso, restando ddvida quanto a esta classificagao.
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converge com Ramos (2014), para quem as escolas técnicas federais eram referéncia de

qualidade no ensino profissionalizante. Para a autora:

Pode-se dizer que a partir da Lei n. 7.044/82 até o final da década de 80, as escolas

técnicas federais desempenharam sua funcdo de formar técnicos de 20 grau com

reconhecida qualidade, merecendo o respeito das burocracias estatais e da sociedade
civil, que as isentavam de qualquer questionamento sobre seu papel econémico e

social relativamente as respectivas obrigacdes educacionais. (RAMOS, 2014, p. 33)
Assim, ainda que ndo se possa, a partir das estruturas curriculares, adentrar na
complexidade dos programas e das préticas (curriculo real) de integragédo curricular entre 0s
saberes considerados basicos ou profissionalizantes, considera-se que 0 curso ja possuia um
programa fortemente balizado por ambas as modalidades, em simultaneidade, no modo de
integracdo disciplinar pretendido pela LDB/1971 (artigo 21). Moura (2007) empresta

importante consideragdo sobre este panorama e seus desdobramentos:

Paralelamente, a Lei n° 5.692/1971 foi sendo gradualmente flexibilizada. [...] Nesse
processo, a profissionalizacdo obrigatéria vai desvanecendo-se, de modo que ao
final dos anos 1980 e primeira metade dos anos 1990, quando, apds a promulgacéo
da Constituicdo Federal de 1988, ocorre no Congresso Nacional o processo que
culmina com a entrada em vigor de uma nova LDB, a Lei n°® 9.394/1996, j& quase
ndo ha mais 2° grau profissionalizante no pais, exceto nas ETFs, EAFs e alguns
poucos sistemas estaduais de ensino. (MOURA, 2007, p.14)

E com este contexto de redemocratizacdo e de valorizacdo das instituicGes federais de

ensino que se adentra no proximo bloco de estruturas curriculares.

c) Os blocos de estruturas curriculares de 1986-1988 e de 1989-1991

A opcéo por tratar dois blocos em um mesmo tépico deve-se a dois fatores. Primeiro,
porque a diferenca normativa entre estes é a promulgagdo da Constituicdo de 1988, a primeira
democratica desde 1946. A similaridade entre as estruturas curriculares de 1986 a 1991 é
tamanha que, a nivel destas, acredita-se que a renovacgéo constitucional demorou a impactar as
estruturas do curso e suas praticas. Segundo, porque as demais normativas que circundavam o
curso, principalmente a LEI 5.524/1968 e a LDB/1971 permaneciam as mesmas.

Alteracdo importante foi a publicacdo do Decreto n° 90.922 de 1985 que, por sua data
de edicdo, néo teve tempo de influenciar a estrutura ainda no ano de 1985, tendo sido alocada
sua consideracdo no bloco que se inicia em 1986. O DEC 90.922/1985 esta em vigor até 0s

dias atuais, assim como a LEI 5.524/1968 anteriormente citada, a qual regulamenta.
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Seu artigo segundo repete quase inteiramente 0s requisitos para 0 exercicio da
profissdo, sendo sua alteracdo mais importante a consideragdo de diploma em curso “regular e
valido” para os que se formaram em instituicdes estrangeiras, ressalva esta que nao existia
(artigo 2°, inciso II). O rol de habilitagOes inscritas ao artigo segundo da LEI 5.524/1968 foi
literalmente transposto para o artigo terceiro do DEC 90.922/1985. A inovagao maior esta no
artigo quarto, que estabeleceu novas atribui¢es ao Técnico Industrial. Estas atribuicdes foram

quase todas extraidas da supracitada RES CONFEA 278/1983, porém com alteragdes:

Quadro 10 — Comparativo entre RES CONFEA 278/1983 e DEC 90.922/1985.

RES CONFEA 278/1983 (artigo 4°)

DEC 90.922/1985 (art. 4°)

| - executar e conduzir diretamente a execugdo técnica de trabalhos
profissionais referentes a instalagfes, montagens e operacao;

Il - prestar assisténcia técnica no estudo e desenvolvimento de
projetos e pesquisas tecnoldgicas, ou nos trabalhos de vistoria,
pericia, avaliagdo, arbitramento e consultoria, sob a supervisdo de
um profissional de nivel superior, exercendo dentre outras as
seguintes tarefas:

1) coleta de dados de natureza técnica;

2) desenho de detalhes e de representacéo grafica de calculos;

3) elaboracao de orcamentos de materiais, equipamentos,

instalagdes e mao-de-obra;

4) detalhamento de programas de trabalho, observando normas
técnicas e de seguranca;

5) aplicagdo de normas técnicas concernentes aos respectivos
processos de trabalho;

6) execucéo de ensaios de rotina, registrando observacoes relativas
ao controle de qualidade dos materiais, pegas e conjuntos;

7) regulagem de maquinas, aparelhos e instrumentos técnicos.

Il - executar, fiscalizar, orientar e coordenar diretamente servigos
de manutengdo e reparo de equipamentos, instalacdes e arquivos
técnicos especificos, bem como conduzir e treinar as respectivas
equipes;

IV - dar assisténcia técnica na compra, venda e utilizagdo de
equipamentos e materiais especializados, limitada a prestacéo de
informacdes quanto as caracteristicas técnicas e de desempenho;
V - responsabilizar-se pela elaboracdo de projetos de detalhes e
pela condugéo de equipe na execucao direta de projetos;

VI - ministrar disciplina técnica, atendida a legislacéo especifica em
vigor.

§ 1° - Os Técnicos das areas de Arquitetura e de Engenharia Civil,
na modalidade Edificaces, poderdo elaborar projetos de detalhes e
conduzir equipes de execugdo direta de obras de Engenharia e
Arquitetura, bem como exercer atividades de desenhista em sua
especialidade.

| - executar e conduzir a execugéo técnica de trabalhos profissionais,
bem como orientar e coordenar equipes de execucdo de
instalagbes, montagens, operagéo, reparos ou manutencéo;

Il - prestar assisténcia técnica e assessoria no estudo de
viabilidade e desenvolvimento de projetos e pesquisas tecnoldgicas,
ou nos trabalhos de vistoria, pericia, avaliagdo, arbitramento e
consultoria, exercendo, dentre outras, as seguintes atividades:

1. coleta de dados de natureza técnica;

2. desenho de detalhes e da representagdo grafica de célculos;

3. elaboragdo de orgamento de materiais e equipamentos,

instalacOes e mao-de-obra;

4. detalhamento de programas de trabalho, observando normas
técnicas e de seguranca;

5. aplicacdo de normas técnicas concernentes aos respectivos
processos de trabalho;

6. execucdo de ensaios de rotina, registrando observagoes relativas
ao controle de qualidade dos materiais, pecas e conjuntos;

7. regulagem de méaquinas, aparelhos e instrumentos técnicos.

Il - executar, fiscalizar, orientar e coordenar diretamente servigos
de manutencdo e reparo de equipamentos, instalacdes e arquivos
técnicos especificos, bem como conduzir e treinar as respectivas
equipes;

IV - dar assisténcia técnica na compra, venda e utilizacdo de
equipamentos e materiais  especializados,  assessorando,
padronizando, mensurando e or¢ando;

V - responsabilizar-se pela elaboracdo e execugdo de projetos
compativeis com a respectiva formacéo profissional;

VI - ministrar disciplinas técnicas de sua especialidade, constantes
dos curriculos do ensino de 1° e 2° graus, desde que possua
formacéo especifica, incluida a pedagégica, para o exercicio do
magistério, nesses dois niveis de ensino.

§ 1° Os técnicos de 2° grau das &reas de Arquitetura e de
Engenharia Civil, na modalidade Edificacdes, poderdo projetar e
dirigir edificacdes de até 80m2 de area construida, que nao
constituam conjuntos residenciais, bem como realizar reformas,
desde que ndo impliquem em estruturas de concreto armado ou
metalica, e exercer a atividade de desenhista de sua
especialidade.

Fonte: Elaborado pelo Autor.

Quando comparadas, observa-se que as alteracdes no conjunto de atribuigdes do artigo
quarto do DEC 90.922/1985, todas em negrito, sinalizam algumas amplia¢des nas habilitacdes
dos técnicos de 2° grau, em especial a auséncia de supervisao de profissional de nivel superior
no estudo e desenvolvimento de projetos e pesquisas tecnolégicas e nos trabalhos de vistoria,

pericia, avaliacdo, arbitramento e consultoria, ou ainda a auséncia de limitagdo, na compra,
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venda e utilizacdo de equipamentos e materiais especializados, quanto a prestacdo de

informacdes sobre caracteristicas técnicas e de desempenho®.
As estruturas curriculares de 1986, 1987, 1988, 1989, 1990 e 1991 se mostraram
idénticas. O quadro abaixo apresenta a comparagdo com a estrutura anterior (1984/1985),

denotando a passagem do curso de trés anos de duragdo para o de quatro anos de duragéo.

Quadro 11 — Organizacao do conhecimento no bloco 1986 a 1991.

Disciplinas 1984 e 1985

Disciplinas 1986, 1987, 1988, 1989, 1990 e 1991

Biologia
Desenho Bésico
Educagdo Avrtistica
Educacdo Fisica
Educagdo Moral e Civica
Ensino Religioso
Estudos Regionais
Fisica
Parte Geral Geografia
Higiene e Programas de Sadde
Historia
Inglés
Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira
Expressdo em Lingua Portuguesa

Biologia
Desenho Basico
Educagdo Avrtistica
Educacdo Fisica
Educagdo Moral e Civica
Ensino Religioso
Estudos Regionais do Brasil
Fisica
Geografia
Higiene e Seguranga
Historia
Inglés
Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira
Redacdo e Expressdo

Desenho de Arquitetura
Mecéanica dos Solos/Laboratério
Topografia (Pratica)
Topografia (Teoria)
Instalacdes Domiciliares
Materiais de Construgdo/Laboratério
Organizagéo do Trabalho e Normas
Resisténcia dos Materiais e Estabilidade
Seguranga do Trabalho
Tecnologia das Construcoes
Geologia
Magquinas e Equipamentos
Processamento de Dados/Visita a Obra

*

Parte
Especifica

Matematica Matematica
Organizagdo Social e Politica do Brasil Organizagdo Social e Politica do Brasil
Quimica Quimica
Canteiro Canteiro

Desenho de Projetos
Mecanica dos Solos/Laboratério

Topografia

Instalagbes Domiciliares
Materiais de Construgdo/Laboratério
Organizagéo do Trabalho e Normas

*

*

Tecnologia das Construgdes
Geologia
Magquinas e Equipamentos
Processamento de Dados
Estatica das Construgdes

Fonte: Elaborado pelo Autor.

Observa-se que a estrutura curricular permaneceu muito proxima, apesar da transi¢ao
do curso de trés anos para quatro anos, aspecto que serd abordado mais adiante. Na parte
geral, houve a supressdo de Programas de Saude, que tinha sua obrigatoriedade prevista na
LDB/1971, muito embora seu programa pudesse estar contido dentro do programa de outras
disciplinas. A presenca de “Higiene e Seguranca” pode ser um indicativo desta inclusdo, pois

teria substituido “Higiene e¢ Programas de Saude”, o que se refor¢a pela extracdo de

% Estas alterages seriam capazes de produzir modificagées nas prescricdes e praticas curriculares para o curso. No entanto, as Resolugdes
CONFEA permaneceram em vigor e prevaléncia até bem pouco tempo atras, sendo ainda as atribui¢des dos técnicos de 2° grau objeto de
contenda juridica (vide Recurso Especial STJ N° 1.138.748-RJ).
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“Seguranca do Trabalho”. Esta substituicdo faz cogitar que os programas possam ter sido
unificados, transpondo parte do programa especifico para o geral®".

Também Estudos Regionais do Brasil retorna ao nome original da estrutura de 1981. A
disciplina Redag¢do e Expressdo recupera o termo “redacdo”, e perde o termo “em Lingua
Portuguesa”, alteragéo esta que apenas perante as ementas poderia revelar seu sentido.

Se na parte geral houve pouca alteracdo, na parte especifica, sempre mais variante em
sua estrutura, as alteragdes ndo foram tdo numerosas quanto em outras transi¢des. A estrutura
do bloco 1986/1991 permaneceu proxima a anterior. Desenho de Arquitetura deu lugar a
Desenho de Projetos; Topografia perdeu as especificagoes “pratica” e “teoria”, dando indicios
de que tenha sido trabalhada de forma associada entre préatica e teoria, alteracdo que pode ser
importante no sentido de se evitar os curriculos que, como afirma Ramos (2005), trabalhavam
sob os principios de Ralph Tyler, onde primeiro eram trabalhados o estudo dos fundamentos,
para depois incidir aos meétodos e, por fim, as experimentacdes. Por fim, Resisténcia dos
Materiais e Estabilidade saiu da estrutura curricular, e Estatica das Construgdes surgiu nesta.

Assim, ap0s perpassar por trés blocos de estruturas curriculares, e percorrer um
periodo de aproximadamente vinte e cinco anos do curso de Edificagdes, observa-se que as
estruturas curriculares tiveram idas e vindas, avancos e retornos, em movimentos pendulares,
sendo possivel perceber modificacbes mais consistentes quando se compara 0 primeiro
desenho curricular, em 1973, até o ultimo apresentado, em 1991.

Entretanto, o longo periodo de 1986 a 1991, cuja estrutura curricular permaneceu
inalterada, contrasta com o periodo de fortes transformacdes politicas pelas quais o Brasil
passou. Ramos (2014) ressalta que o modelo econdmico dependente e associado ao capital
estrangeiro ndo conseguiu atingir o desenvolvimento tecnoldgico almejado. Ainda assim, que
em 1986 o Governo Federal implantou o Programa de Expansdo e Melhoria do Ensino
Técnico (PROTEC), estimulando o estabelecimento de Unidades de Ensino Descentralizadas
(UnED), vinculadas a uma escola matriz, o que nos anos 2000 ocorreria a0 CEFET-RJ.

Ao final da década de 80, o processo de redemocratizacdo das relacOes
institucionais, somado as mudan¢as no mundo do trabalho, comecou a pautar na
sociedade e no interior das instituicbes o debate sobre uma formacéo de novo tipo
que incorporasse dimensfes politicas comprometidas com a cidadania. Docentes e
servidores técnico-administrativos das escolas federais reuniram-se em corporagdes
nacionais [...] organizados politicamente e/ou qualificados em programas de pos-
graduagdo em educacdo levaram para seu interior a discussdo a politecnia, cerne dos
embates sobre o ensino médio naquele momento. (RAMOS, 2014, p. 35)

% Higiene e Seguranca foi alocada na parte geral em razéo da auséncia de Programas de Sadde, obrigatéria no ensino médio.
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Coroando o processo de redemocratizacdo da década de 1980, a Constituicdo de 1988
deu destaque a Educacédo, contemplando valores como o pleno desenvolvimento da pessoa, 0
preparo para a cidadania e a qualificacdo para o trabalho, a igualdade de condi¢des no acesso
e permanéncia, a liberdade de ensino-aprendizagem, pluralismo de ideias e concepcoes

pedagdgicas, e a gestdo democratica do ensino, principios que nortearam a LDBEN/1996.

d) Os blocos de estruturas curriculares de 1998 e de 2001-2003

A restruturacdo da educagdo nacional foi também marcada por disputas na educacéo
profissional, onde “o pais estava novamente saindo de um periodo ditatorial e tentando
reconstruir o estado de direito, de modo que os conflitos ndo eram pequenos em torno de
projetos societarios distintos” (MOURA, 2007, p. 14). Para o autor, os conflitos circundaram
em torno da luta por uma educagao publica, laica, gratuita, e de qualidade, em face de uma
concepcédo de diminuicdo do papel do Estado na prestacdo de direitos sociais. Ramos (2014)
explicita este panorama na década de 1990, onde houve a intencdo de alinhar a formacao dos
técnicos perante a reestruturacdo produtiva do pais.

A época, a Lei n° 8.948 de 1994 institui o Sistema Nacional de Educacéo Tecnoldgica,
transformando diversas Escolas Técnicas Federais em CEFET, o que para a autora pretendeu
evitar 0 sucateamento, a privatizagdo, ou mesmo a transferéncia destas escolas para os
Estados ou para o Sistema S. A vinculagdo ao ensino superior teria servido para condicionar a
permanéncia das escolas no sistema federal de ensino (RAMOS, 2014, p. 36). No palco destas
disputas, a que ocorreu pela reformulagdo dos curriculos evidenciou o carater destes em

conformar projetos de sociedade, constituindo-se em um espaco de luta e de poder.

A discusséo travada entre representantes das escolas — especialmente os diretores de
ensino — trouxe o conflito entre diferentes concepc¢des de educagdo tecnoldgica.
Uma delas centrava-se na formacdo humana, incluindo a construcéo sistematizada
do conhecimento articulada com o mundo do trabalho em suas multiplas dimensoes;
a outra possuia Vviés tecnicista e economicista na 6tica do capital humano. Num
contexto econdmico-politico neoliberal, as politicas relativas a essa rede de ensino
na primeira metade da década de 90 foram permeadas por esse conflito e
hegemonizadas pela segunda visdo. (RAMOS, 2014, p. 36)

E neste contexto que a LDBEN/1996 é editada, contemplando a educacéo profissional
integrada as diferentes modalidades de educacdo, ao trabalho, ciéncia e tecnologia (artigo 39).

Para Ramos (2014), seu projeto era embasado nos principios da escola unitaria e da
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politecnia, mas foi atravessado por outra proposta de cisdo entre a educacdo profissional e a
educacdo basica, sendo oferecidas formas concomitantes ou sequenciais ao ensino médio.

A estrutura curricular para o curso técnico em Edificagdes foi reorganizada em 1998.
Entre o refazimento desta estrutura e o da propria LDB, sobreveio o Decreto n° 2.208 de
1997, que reconfigurou a educagéo profissional e sua relagdo com o ensino basico. Assim, “o
Cefet-RJ deixa de oferecer cursos técnicos de nivel médio na forma integrada, passando a
oferecer, separadamente, o ensino médio da educacdo profissional de nivel técnico”
(BRASIL, 2017, p. 27). No campo do curriculo, o DEC 2.208/1997 previa que a educacao
profissional de nivel técnico teria organizagdo curricular propria e independente do ensino
médio, ofertada de forma concomitante ou sequencial (artigo 5°).

Para Ramos (2014), o sentido desta mudanca era configurar o ensino téecnico como um
degrau entre o ensino basico e o superior. Desta maneira, desencadeou uma ruptura na
estrutura curricular da escola, que desde o inicio do recorte (1973) mantinha uma estrutura
Gnica, muito embora quase sempre tenham demarcado disciplinas com denominacdo de

carater basico ou profissionalizante. A estrutura curricular de 1998 ficou assim organizada:

Quadro 12 — Organizagao do conhecimento no bloco 1998.

Disciplinas 1986, 1987, 1988, 1989, 1990 e 1991 Disciplinas 1998

Biologia
Desenho Basico
Educagao Artistica
Educacdo Fisica
Educagdo Moral e Civica
*
Ensino Religioso
Estudos Regionais do Brasil
Fisica
Geografia
Parte Geral Higiene e Seguranga
Historia
Inglés
Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira
Redagao e Expresséo

Biologia e Programas de Saude
Desenho Basico
Educacdo Artistica
Educacéo Fisica
*
Eficiéncia Energética
*

*

Fisica
Geografia
*

Histdria
Lingua Estrangeira

Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira

Matemética Matematica
Organizagdo Social e Politica do Brasil *
Quimica Quimica
Filosofia
Sociologia
Relag¢des Humanas
Canteiro *

Desenho de Projetos
Mecénica dos Solos/Laboratério
Topografia

PRl Eepaites Instalagcdes Domiciliares
Materiais de Construcéo/Laboratorio
Organizagao do Trabalho e Normas
Tecnologia das Construcoes
Geologia
Maquinas e Equipamentos

Desenho de Projetos
Desenho de Estrutura
Mecanica dos Solos I e 11

Topografia l e Il

Instalagdes Elétricas
Instalagdes Hidrossanitaria
Materiais de Construcéo
Organizacédo do Trabalho e Normas
Tecnologia das Construgdes
*

Maquinas e Equipamentos
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Processamento de Dados Computacdo Aplicada l e 11
Estéatica das Construgdes Estéatica das Construcdes | e Il
* Aco e Madeiral eIl
Iniciagdo Tecnoldgica
Planejamento e Administracio

Fonte: Elaborado pelo Autor.

Com a nova LDB/1996, a desobrigacdo a oferta de disciplinas fortemente vinculadas
ao projeto de conformacdo social cede lugar as disciplinas que destacam 0s processos
historicos, culturais e de transformagdo social (artigo 36, inciso 1), como Filosofia e
Sociologia. As disciplinas técnicas parecem receber uma base profissional modernizada, e as
de carater geral tornaram-se mais humanistas e menos relacionadas a ideologia da ditadura.

A disciplina de Inglés cedeu lugar a Lingua Estrangeira, que obrigava o ensino de
Inglés, mas ofertava uma segunda lingua opcional a ser escolhida (artigo 36, inciso IlI).
Programas de Saude retornou integrada a Biologia, e também se incluiu a disciplina de
Eficiéncia Energética, cuja denominacdo parece organizar o conhecimento pela integracdo
entre diferentes disciplinas de referéncia.

Na parte especifica da estrutura, a mudancga provocou alteracbes na ordenacéo, que
passa a ser organizada de forma semestral, dividindo-se algumas disciplinas em duas.
Disciplinas foram introduzidas, como A¢o e Madeira, Iniciacdo Tecnoldgica, e Planejamento
e Administracdo, e retiradas disciplinas como Canteiros e Geologia.

Em termo de curriculo, o DEC 2.208/1997 previa que 0 ensino técnico obedeceria as
DCN a serem definidas pelo CNE (artigo 6° e inciso 1), em aspectos de estrutura curricular
(carga horaria minima, contetdos minimos, habilidades e competéncias para cada &rea
profissional) admitindo-se curriculos experimentais aprovados pelo Conselho (§ 1°).

Assim, o CNE editou as primeiras DCN especificas para a educacgéo profissional —
Resolugdo CNE CEB n° 04 de 1999, marcando nitidamente uma organizagdo paralela a
educacdo bésica, que teve suas proprias DCN (Resolugdo CNE CEB n° 03 de 1998), como

parte da politica que cindiu o ensino médio em ensino propedéutico e ensino profissional.

As DCN, inauguradas no governo Fernando Henrique Cardoso, tornam-se
instrumento de dire¢do politica e cultural da sociedade por intermédio da educacéo.
Elas adquirem, assim, um carater estratégico, pois confirmam a escola como
aparelho privado de hegemonia. O carater estratégico dessa disputa &, em certa
medida, determinado por contradi¢bes surgidas com a reestruturagdo produtiva e a
mudanca da base técnico-cientifica da producdo em diregdo a especializagdo
flexivel. Essas transformagdes tém uma dimensdo tanto cinica quanto perversa que,
contraditoriamente, aponta para a necessidade de ampliacdo da escolaridade e de
requalificacéo dos trabalhadores. (CIAVATTA; RAMOS, 2012, p. 34)
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As DCN-EPNT de 1999 se embasaram em principios norteadores como a
independéncia e articulacdo com o ensino médio, o desenvolvimento de competéncias para a
laborabilidade, a flexibilidade, interdisciplinaridade e contextualizacdo do conhecimento, a
atualizacdo permanente dos cursos e curriculos, dentre outros. Desta forma, propunha a
independéncia perante o ensino médio amparada em uma pedagogia de competéncias™.

O desenvolvimento destas competéncias demarcava a formacdo dos perfis
profissionais da habilitacdo de nivel técnico, como forma de atender o que entendia constituir
as demandas dos cidaddos, do mercado e da sociedade. Desta forma, organizou o ensino por
areas profissionais, e as respectivas competéncias de cada habilitacdo. Para Ramos (2005), a
pedagogia de competéncias se contrap@e a no¢do de disciplinas sem, no entanto, superar 0s

desafios que pretendia para estabelecer uma educacao interdisciplinar e integradora.

Pelo fato de a competéncia implicar a resolucdo de problemas e a a¢do voltada para
os resultados, a pedagogia das competéncias foi promovida por sua suposta
capacidade de converter o curriculo em um ensino integral, mesclando-se em
problemas e projetos, os conhecimentos normalmente distribuidos por diversas
disciplinas e os saberes cotidianos. Desta forma, a organizacdo do curriculo ndo
passaria mais pela defini¢do de um conjunto de conhecimentos sistematizados a que
0 aluno deveria ter acesso. Antes, seriam definidas as competéncias e, entdo,
selecionados 0s conhecimentos exclusivamente necessarios para 0 Seu
desenvolvimento. (RAMOS, 2005, p. 114)

Neste ponto, observam-se diferentes compreensfes acerca de integracdo que
compuseram a histdria da educacéo profissional, atravessando as estruturas curriculares, e que
se antepfem ao ideal de integracdo adotado neste trabalho. Se a LDB/1971 propunha uma
formacdo integral que enfraquecia a geral e dotava de baixa complexidade e pouca base
cientifica, priorizando a instrumentalizacdo para o mercado de trabalho, a LDB/1996
propunha a reorganizacdo dos curriculos por competéncias exclusivamente selecionadas e
desenvolvidas pelas necessidades do mundo do trabalho, incorrendo na reducdo do ensino de
base, da cientificidade, e da potencialidade do ensino para a formagdo humana mais ampla.

Ramos (2005) compreende que a integracdo implica principalmente definir claramente
as finalidades dessa formacdo humana, para possibilitar aos educandos compreender e agir
sobre suas realidades para além das aparéncias, atuando sobre os condicionantes e

determinantes de seus modos de vida e de producao.

® Art. 6° Entende-se por competéncia profissional a capacidade de mobilizar, articular e colocar em agfo valores, conhecimentos e
habilidades necessarios para o desempenho eficiente e eficaz de atividades requeridas pela natureza do trabalho. Paragrafo Unico. As
competéncias requeridas pela educagao profissional, considerada a natureza do trabalho, séo as: | - competéncias basicas, constituidas no
ensino fundamental e médio; 11 - competéncias profissionais gerais, comuns aos técnicos de cada area; Il - competéncias profissionais
especificas de cada qualificacdo ou habilitacdo (BRASIL, 1999, ndo paginado).
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Sob essa perspectiva, 0s contetdos de ensino ndo tém fins em si mesmos nem se
limitam a insumos para o desenvolvimento de competéncias. Os contetdos de
ensino sdo conceitos e teorias que constituem sinteses da apropriacdo histérica da
realidade material e social pelo homem. (RAMOS, 2005, p. 115)

As DCN-EPNT de 1999 introduziram um conjunto de orientagdes a organizacao
curricular a serem seguidas por prerrogativa e responsabilidade das instituicdes de ensino
técnico (artigo 8°), através de seus projetos pedagogicos e planos de curso destinados a
explicitacdo dos perfis profissionais de conclusdo, da ordenacdo (anos, mddulos) e
terminalidade dos curriculos, cargas horarias, dentre outras informacoes.

Desta maneira, tais orientacGes ndo se dispunham a elaboracdo e mensuracdo das
finalidades da formacdo humana atinente aos referidos planos, mas a supressdo destas em
razdo do apontamento dos perfis profissionais pretendidos para o curso, encampando um
sentido de ser ancorado na formatacéo do estudante para as necessidades laborais.

Neste mesmo momento, observa-se a mencdo ao termo “plano de curso” e “projeto
pedagogico” nas disposi¢Oes sobre o ensino técnico, o que ndo havia sido observado em outra
lei, norma ou resolucéo. O termo curriculo apareceu sem mencionar um conceito mais amplo,
e toda a estrutura curricular para os cursos técnicos deveria conter as informagdes abaixo, ao
mesmo tempo em que, por forca do DEC 2.208/1997, as organizacOes curriculares para 0s
ensinos médio e técnico eram independentes, permanecendo um vacuo onde os conteudos de

ensino basico ndo estavam obrigados a estarem contemplados nestes planos de curso.

Art. 10. Os planos de curso, coerentes com os respectivos projetos pedagdgicos,
serdo submetidos a aprovacdo dos Orgdos competentes dos sistemas de ensino,
contendo:

| - justificativa e objetivos;

Il - requisitos de acesso;

I1- perfil profissional de concluséo;

IV- organizacéo curricular;

V - critérios de aproveitamento de conhecimentos e experiéncias anteriores;

VI - critérios de avaliagdo;

VII - instalagGes e equipamentos;

VIII - pessoal docente e técnico;

IX - certificados e diplomas. (BRASIL, 1999, ndo paginado)

A CRFB/1988 previa a fixagdo de conteudos minimos somente para 0 ensino
fundamental, e a LDB/1996 surge indicando um conjunto de diretrizes resumidas e
generalizadas que somente mais tarde se traduziriam para o ensino médio. Esta constatacdo
pode responder a dificuldade na identificagdo de um plano pedagdgico para cursos anteriores

a 1998 e também a partir desta data, tendo em vista a dissociacdo médio-técnico afetar a

propria construcdo integrada dos planos de curso e de finalidades e competéncias conjugadas.
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A dificuldade de identificacdo desses planos de curso foi potencializada ainda pela
flexibilidade conferida pelo proprio CNE ao cumprimento da apresentacdo deste plano
curricular, tendo em vista o artigo 18 da RES CNE CEB 04/1999 ter sido prorrogada pela
Resolucdo CNE CEB n° 01 de 2001. Em conjunto, a apresentacdo desses planos e do
cumprimento das DCN se tornaria obrigatdrias apenas a partir de 2002, ocasionando com que
a préxima estrutura curricular, de 2001, também pudesse ndo estar planificada.

A Resolugdo CNE CEB n° 03 de 1998 instituiu as DCN para o ensino médio,
reforcando a dualidade estrutural do ensino no Brasil. Estas definiram principios estéticos,
politicos e éticos para a elaboracdo curricular de cada escola, cujas propostas pedagdgicas
deveriam incluir competéncias basicas, conteudos e suas formas de tratamento previstas para
0 ensino médio. Inaugura-se um periodo de maior prescricdo curricular, ja que antes as
legislagBes ndo indicavam tanto os curriculos, mas apenas linhas gerais.

A pergunta que se realiza, neste momento, € sobre como era possivel conseguir
conjugar as finalidades para o ensino médio com os perfis profissionais solicitados para o
ensino profissional. O desenvolvimento de finalidades conjuntas se mostrava um desafio
dificil de ser alcangado amparando-se em DCN distintas, organizagdo curricular distinta,
certificacOes e estruturas curriculares dissociadas.

Complementando as RES CNE CEB 03/1998 e 04/1999 para os ensinos médio e
técnico respectivamente, no ano de 2000 foram editados os Parametros Curriculares
Nacionais para 0 Ensino Médio, que ressaltavam propostas curriculares contemporaneas, e
que deveriam incorporar tendéncias do século XXI, como a presenca da ciéncia e tecnologia
nas atividades produtivas e nas relagfes sociais que criam novas formas de socializagdo e
processos de producao.

Apresentando também novas alternativas de organizacdo dos curriculos, os PCN-EM
2020 comprometeram-se com uma Vvisdo globalizada do trabalho, na qual os sujeitos deveriam
ser formados de forma ativa e em contraposi¢do aos metodos tradicionais, e para a formacgéo
de sujeitos flexiveis as transformacdes velozes da organizacdo produtiva.

Os PCN-EM 2000 reafirmavam a autonomia pedagodgica que a LDB/1996 pretendeu
conferir aos curriculos, compreendendo-a como a contextualiza¢do do nicleo comum minimo
conjugado as caracteristicas regionais, locais e de vida das comunidades escolares. Esta
contextualizacdo consistia na parte diversificada do curriculo, que para os PCN-EM 2000
poderia ser organizada “sem criar divorcio ou dualidade com a Base Nacional Comum”

(PCN-EM, 2020, p. 85).
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Definia assim o conceito de integragdo dos PCN-EM 2000: ampliar ou desdobrar
contetdos da Base Nacional Comum conforme a proposta pedagdgica da unidade ou rede de
ensino, através de projetos focados nos problemas préprios a realidade de cada escola, e para
responder a heterogenia dos alunos e peculiaridades sociais e econdmicas da escola.

O documento era fortemente marcado pela ldgica das competéncias e pela incidéncia
de conclusbes provenientes de entidades internacionais, que apontavam premissas como o
aprender “a aprender”, “a fazer”, “a viver” e “a ser”. Caminhando no mesmo sentido do DEC
2.208/1997, estes instrumentos demarcaram a multiplicidade de referéncias as organizacGes

curriculares a qual Ciavatta e Ramos (2012) caracterizaram como “a era das diretrizes”.

[...] a educacéo técnico-profissional de nivel médio foi separada mecanicamente do
ensino médio e tornada paralela ou subsequente a ele. Propésitos, sentidos e
contelidos de cada uma dessas formagdes foram construidos, difundidos e
implementados como politica curricular por meio das DCNEM e DCNEP em
relacdo a qual a area Trabalho e Educagdo precisou se manifestar. De alguma
maneira, no plano da superestrutura — ao menos na esfera da educagdo — explicitava-
se, claramente, a direcdo politica e cultural que a classe dominante visava dar a
sociedade, considerando a crise ampliada do capital e sua manifestagéo especifica na
organizacdo da producdo, designada genericamente de reestruturacdo produtiva.
(CIAVATTA; RAMOS, 2012, p. 18-19)

Em meio a todas estas transformagdes, o curso de EdificacGes teve a reformulacéo da
estrutura curricular em 2001, tanto para o ensino médio (comum a todos 0s cursos técnicos do

Campus) como para o ensino técnico em Edificaces.

Quadro 13 — Organizacao do conhecimento no bloco 2001.

Disciplinas 1998 Disciplinas 2001
Biologia e Programas de Salde Biologia
Desenho Bésico Desenho Bésico
Educagao Artistica Arte
Educagéo Fisica Educagéo Fisica
Eficiéncia Energética Eficiéncia Energética e Meio Ambiente
Fisica Fisica
Geografia Geografia
Historia Historia
Parte Geral Iniciacdo Tecnoldgica *
Lingua Estrangeira Lingua Estrangeira
Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira
Matematica Matematica
Quimica Quimica
Fllpsoflg Fundamentos da Sociologia e Filosofia
Sociologia
* Orientacéo e Projetos Inter/Transdisciplinares
Relagbes Humanas Relacbes Humanas
Aco e Madeiral el *
Computagéo Aplicada | e Il Computagdo Aplicada | e Il

Desenho Técnico

Desenho de Projet K -
esenno de Frojetos Projeto Técnico Il a IV

Parte Especifica

Desenho de Estrutura Projetos Estruturais
Estética das Construcgdes | e I *
(Higiene e Seguranca - Parte Geral) Higiene e Seguranca do Trabalho

Instalagdes Elétricas InstalacOes Prediais | a IV
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Instalages Hidrossanitaria
Materiais de Construcéo Materiais de Construcéo | e Il
Mecénica dos Solos | e I Mecénica dos Solos | e I
Maquinas e Equipamentos *
Organizagdo do Trabalho e Normas Organizagéo do Trabalho e Normas
Planejamento e Administracéo Planejamento e Administragéo
Tecnologia das Construcdes Tecnologia das Construcdes | a I11
Topografia | e 1l Topografia | el
* Estruturas | e 11
* Orcamento

Fonte: Elaborado pelo Autor.

Desta vez, a parte geral da estrutura parece ter sido alterada tanto quanto a parte
especifica, 0 que ndo acontecia tanto nas mudancas anteriores. Destaques para a organizacao
de uma disciplina direcionada & Orientacdo e Projetos Inter/Transdisciplinares, conceitos em
voga desde a PCN-EM 2000, para a revisdo de uma disciplina sobre Eficiéncia Energética e
Meio Ambiente, e para a alteracdo da Educacdo Artistica para Arte.

Em um curto espaco de tempo, em 2002 e 2003, duas novas reorganizagdes da
estrutura curricular para o Ensino Médio da escola sinalizariam a maior conformacgéo da

estrutura curricular perante as areas classicas de referéncia:

Quadro 14 — Organizacdo do conhecimento nos blocos 2002 e 2003 Médio.

Disciplinas 2001 Disciplinas 2002 Disciplinas 2003
Arte Arte Arte
Biologia Biologia Biologia
Desenho Baésico Desenho Bésico Desenho Basico
Educagdo Fisica Educacdo Fisica Educacdo Fisica
Eficiéncia Energética e Meio Ambiente * *
Fisica Fisica Fisica
Fundamentos da Sociologia e Filosofia Fundamentos da Sociologia e Filosofia Fundamenlt:(inlsorsjiﬁsaomolog|a €
- Fundamentos de Higiene e Seguranca -
do Trabalho
Parte Geral Geografia Geografia Geografia
Histéria Historia Historia
Lingua Estrangeira Lingua Estrangeira Lingua Estrangeira
Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira  Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira S Poréurg;ﬁ?r: B
Matemética Matematica Matematica
Orientacao e Projetos Orientacao e Projetos -
Inter/Transdisciplinares Inter/Transdisciplinares
Quimica Quimica Quimica
* *

Relacbes Humanas
Fonte: Elaborado pelo Autor.

Disciplinas como Eficiéncia Energética e Meio Ambiente, Orientacdo e Projetos
Inter/Transdisciplinares, e Relagcbes Humanas perderam espaco na estrutura curricular, com

destaque ainda para a breve passagem de Fundamentos de Higiene e Seguranca do Trabalho,
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enquanto disciplina do ensino médio, paralelamente a disciplina de Higiene e Seguranca do
Trabalho, integrante do curriculo do ensino profissional®.

A estrutura curricular entdo se aproximou da organizacdo mais classica perante as
areas de referéncia e de formagdo docente, tornando-se integrada nos conteddos referentes a

Sociologia e a Filosofia.
e) O bloco de estruturas curriculares de 2007 e 2009

As alteracBes promovidas nas estruturas de 2007 e de 2009 para o0 ensino técnico e
médio respectivamente, foram pouco numerosas, e ndo ter acompanhado as transformacdes
nos documentos de referéncia para a elaboracédo de curriculos para a educagéo profissional.

Em 2004, a edicdo do Decreto n® 5.154 de 2004 reformulou a educacéo profissional e
revogou o DEC 2.208/1997, que implantara o curriculo independente das modalidades
concomitante e subsequente, de modo que houve a possibilidade de reintegrar o curriculo para
0 ensino profissionalizante com o curriculo para o ensino basico (médio).

O DEC 5.154/2004 renomeou o ensino profissional alocado segundo grau, que ao
invés de médio ou técnico, passou a se chamar Educacdo Profissional Técnica de Nivel
Médio, independente de suas modalidades de ensino. A EPTNM manteve a forma articulada
entre o ensino técnico e medio, de acordo com as modalidades concomitante ou subsequente,
e incluiu a integrada, (artigo 4°, §1° e incisos). Na pratica, o curriculo cindido entre o ensino
técnico e médio ndo deixou de existir, mas 0 DEC 5.154/2004 possibilitou sua integragdo®.

Sobre a perspectiva desta manutencdo e sobre a génese deste novo Decreto, Frigotto
(2016) ressalta que o Brasil nunca se constituiu em uma nacdo verdadeiramente autbnoma e
soberana, estando sempre condicionado aos interesses econdmicos estrangeiros e agendas
privatistas que evitaram reformas estruturais de garantia plena de direitos universais como a
educacao bésica e publica de qualidade. Ainda assim, o DEC 5.154/2004 buscou resgatar o
projeto original da LDB/1996, e consolidar uma educa¢do unitaria para o ensino médio que
comportasse as necessidades educacionais da diversidade social brasileira, inclusive através
da formacdo especifica para o exercicio de profissdes técnicas (FRIGOTTO, 2005, p. 11).

O DEC 5.154/2004 encabecou a reforma da educagédo profissional com a tentativa de
conciliar diferentes perspectivas de educacdo profissional em disputa, pois “[...] a simples

revogacdo do Decreto n. 2.208/97 levaria a um enfrentamento com as forcas conservadoras,

* Esta disciplina transitou entre a parte geral e a parte especifica do curso, ao longo das estruturas.
* Na prética, 0 ensino concomitante passou a ser possivel em uma mesma instituicdo ou em instituic&es diferentes. Nesta Gltima modalidade,
admitidos os convénios de intercomplementaridade, com projetos pedag6gicos unificados (artigo 4°, § 1°, 11, ¢ do DEC 5.154/2004).
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com tempos diferenciados, mas desfavoraveis ao tempo politico das acGes, seja ho Conselho
Nacional de Educacgao, seja no Congresso Nacional” (FRIGOTTO, 2005, p. 6).

Tal decreto representou a continuidade do movimento de conquista pela integragdo do
ensino médio, que passara por uma primeira via restrita de integracdo, cuja habilitacdo
profissional estava condicionada ao término do ensino secundario, mas restringia 0 acesso ao
ensino superior, a segunda via também restrita, onde ndo se restringia mais esse acesso, mas
sacrificavam-se contetudos de formacdo geral e se priorizava a formacdo mercadoldgica
instrumental e de reduzida complexidade. Em ambas as vias, observa-se a dificuldade
politico-pedagdgica de transpor a visdo reducionista de formacdo humana para a visdo
conjugada de conhecimentos nem totalmente generalistas, nem totalmente pragmaticos.

Em uma tentativa de reaproximacao da integracdo curricular de ensino médio com a
orientacdo educacional pelo trabalho, o DEC 5.154/2004 ensaiou uma terceira via de
integracdo, embasada no principio da escola unitaria, na qual se pretendia restabelecer a
relacdo entre o conhecimento cientifico escolar e o trabalho enquanto principio educativo, de

como esse conhecimento esta implicito e articulado aos processos de produtivos.

[...] como dltima etapa da educagdo basica mediante um projeto que, conguanto seja
unitario em seus principios e objetivos, desenvolva possibilidades formativas que
contemplem as multiplas necessidades socioculturais e econdmicas dos sujeitos que
0 constituem — adolescentes, jovens e adultos —, reconhecendo-0s ndo como
cidaddos e trabalhadores de um futuro indefinido, mas como sujeitos de direitos no
momento em que cursam 0 ensino médio. Isso implica garantir o direito de acesso
aos conhecimentos socialmente construidos, tomados em sua historicidade, sobre
uma base unitaria que sintetize humanismo e tecnologia. (RAMOS, 2008, p. 6)
Moura (2007) elenca cinco eixos norteadores para essa formacdo integral na educagéo
profissional técnica de nivel médio: a compreensao dos sujeitos como seres histdrico-sociais e
capazes de transformar a realidade, o trabalho concebido como principio educativo, a
pesquisa como principio educativo, a compreensdo da realidade concreta como totalidade e
sintese das multiplas relag6es, e a interdisciplinaridade, contextualizacdo e flexibilidade.
Entretanto, ndo obstante os avangos provocados na génese e desdobramentos do DEC
5.154/2004, a este se sucedeu a revisdo da DCN-EM 1998 e da DCN-EPNT 1999, originando
a Resolucdo CNE CEB 001 de 2005, que estabeleceu novas diretrizes que buscaram convergir
a estrutura dual do ensino e de seus referenciais em uma unica concepgao.
Apesar desse esforco, Ramos (2014) considera que essa atualizagéo,
contraditoriamente, manteve as novas diretrizes nos termos e concepc¢les proprios ao

revogado DEC 2.208/1997, e sem demonstrar haver concepcbes reformuladas nas DCN-
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EPTNM atualizadas, enfatizando a autora que integracdo distingue-se, no entanto, de
simultaneidade. De fato, a atualizacdo das DCN-EPTNM consistiu na manuten¢édo da vigéncia
das DCN-EM 1998 e DCN-EPNT 1999 com brevissimas alteragdes.

Apobs a importante luta social por um projeto de educacdo unitéria, tecnol6gica e
politécnica, visando a formagdo omnilateral dos trabalhadores e tendo o trabalho
como principio educativo, a educacdo técnico-profissional de nivel médio foi
separada mecanicamente do ensino médio e tornada paralela ou subsequente a ele.
Propositos, sentidos e contetidos de cada uma dessas formagdes foram construidos,
difundidos e implementados como politica curricular por meio das DCNEM e
DCNERP [...]. (CIAVATTA; RAMOS, 2012, p. 18)

Em meio a estas transformacgfes, a estrutura curricular do curso se manteve
inicialmente inalterada a nova via e perspectiva da integracdo, reformulando apenas alguns

poucos elementos relacionados somente a parte especifica.

Quadro 15 — Organizacdo do conhecimento no bloco 2007 Técnico.

Disciplinas 2001 Disciplinas 2007
Computagéo Aplicada | e Il Computacéo Aplicada | a IV
Desenho Técnico
Projeto Técnico Il a IV

Projeto Técnico | a IV

Estruturas I e 1l Estruturas 1 e 11
Higiene e Seguranga do Trabalho Higiene e Segurancga do Trabalho
InstalacOes Prediais | a IV InstalacOes Prediais | a IV
Parte Materiais de Construcéo | e 11 Materiais de Construcéo | e Il
Especifica Mecénica dos Solos | e 11 Mecénica dos Solos | e 11
Orcamento Orcamento
Organizagdo do Trabalho e Normas Organizagéo do Trabalho e Normas
Planejamento e Administragdo Planejamento e Administragéo
Projetos Estruturais Projetos Estruturais
Tecnologia das Construcdes | a I11 Tecnologia das Construcoes I a I11
Topografial e Il Topografia l e 1l

Fonte: Elaborado pelo Autor.

Em meio a esta alteracdo, duas expressivas inovacfes na educacdo profissional. A
Resolucdo CNE CEB n° 003 de 2008 oficializou o primeiro Catadlogo Nacional de Cursos
Técnicos — versdo 2008, instituindo cargas horarias minimas distintas para cada curso previsto
no catalogo, possiveis temas, atuacdes profissionais (perfil de formacao) e infraestrutura.

O CNCT 2008 deu continuidade a préatica dos Pareceres e Resoluc@es do antigo CFE,
gue ja estabeleciam denominacdo, cargas horarias e até mesmo matérias para as habilitacdes
profissionais. Ademais, o DEC 5.154/2004 definiu a organizagdo da educagédo profissional
através de areas profissionais conforme a estrutura socio-ocupacional e tecnoldgica, de modo

que o CNCT 2008 inovou ao organizar as habilitacfes de acordo com os eixos tecnoldgicos.
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Sob o Técnico em EdificacBes, e sem menc¢do quanto a integracdo ao ensino médio
(que reside ao ambito da diplomacédo), o CNCT 2008 unificou cento e oitenta e cinco cursos e
0s reorganizou em doze eixos tecnoldgicos, cabendo a Edificacdes o de Infraestrutura.

Sobre este eixo, 0 CNCT 2008 repisou uma organizagdo curricular que contemplasse
ética, empreendedorismo, normas, redagdo de documentos técnicos, educacdo ambiental,
raciocinio légico, iniciativa, criatividade e sociabilidade, e delineou um conjunto de
habilitagbes mais especificas®® do que as relacionadas pelas LEI 5.524/1968 e DEC
90.922/1985. Definiu também espacgos possiveis de atuacdo e, sobre o curriculo, possiveis
temas a serem desenvolvidos, tais como legislacdo e normas técnicas, sistemas construtivos,
desenho técnico, materiais de construcdo, planejamento de obras, topografia, solos, controle
de qualidade em obras, normas de seguranca e saude no trabalho (CNCT, 2008, p. 78).

Considerando que o DEC 5.154/2004 ndo revogou a oferta concomitante ou
subsequente, mas apenas reintroduziu a forma integrada, o CNCT 2008 se inseriu em uma
perspectiva onde as orientacdes de organizacdo curricular para um segmento sao estabelecidas
sem conexao imediata com as do outro segmento. Neste sentido, a dificuldade em desenvolver
curriculos para o EMI comecou pela existéncia de referenciais distintos que precisam ser
atendidos e integrados pelas unidades de ensino.

A superveniente Lei n® 11.741 de 2008 alterou a LDB/1996 e tentou integrar as agoes
da educacéo profissional em suas vertentes técnica de nivel médio, EJA e tecnoldgica, através
de “itinerarios formativos” por entre eixos tecnolégicos como os do CNCT 2008, o que no
DEC 5.154/2004 era extensivel apenas a formagéo inicial e continuada. O CNCT 2008 foi um
documento correlacionado a expansdo da rede federal de educacdo profissional, mas,
estruturas curriculares para o curso, suas modificacGes parecem ter demorado a repercutir,
pois na alteracdo de 2009 apenas duas alteracdes foram feitas na estrutura curricular ainda

independente para o ensino médio™®.

Quadro 16 — Organizacdo do conhecimento no bloco 2009 Médio.

Disciplinas 2003 Disciplinas 2009
Arte Arte
Biologia Biologia
Desenho Bésico *
Parte Geral Educacéo Fisica Educacéo Fisica
Fisica Fisica

% Desenvolve e executa projetos de edificagdes conforme técnicas de seguranca e de acordo com legislagio especifica. Planeja a execucio e
elabora orcamento de obras. Presta assisténcia técnica no estudo e no desenvolvimento de projetos e pesquisas tecnoldgicas na area de
edificagbes. Orienta e coordena a execucdo de servigos de manutencdo de equipamentos e de instalagbes em edificagfes. Orienta na
assisténcia técnica para compra, venda e utilizacéo de produtos e equipamentos especializados.

% Ainda em 2008, a Lei n° 11.892 de 2008 institui a Rede Federal de Educago Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, constituidas pelos
Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia, a Universidade Tecnoldgica Federal do Parana e os CEFET-RJ e CEFET-MG e as
Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades Federais. Posteriormente, em 2012, incluindo o Colégio Pedro I1.
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Fundamentos da Sociologia e Filosofia FIIPSOﬂ‘?
Saociologia

Geografia Geografia

Histdria Histdria

Lingua Estrangeira Lingua Estrangeira
Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira

Matematica Matematica

Quimica Quimica

Fonte: Elaborado pelo Autor.

As disciplinas de Filosofia e Sociologia foram separadas, para adequar as alteracfes
propostas pela Lei n® 11.684 de 2008, que tornou obrigatério a inclusdo das referidas
disciplinas durante todas as séries do ensino médio.

No mesmo lastro das diferentes perspectivas em disputa para a educagdo profissional
que desencadearam a reforma pelo DEC 2.208/1997 e a manutencdo de modalidades
articuladas distintas no DEC 5.154/2004, a estrutura curricular do curso de Edificacdes
também ndo se alterou de imediato com a publicagdo do ultimo Decreto e das Leis
11.741/2008 e 11.892 de 2008 supracitadas. Ao contrario, houve um intervalo entre estas

normativas e a reedicdo da estrutura curricular.

f) Os blocos de estruturas curriculares de 2013/2017 e de 1° ano de 2020

As estruturas curriculares seguintes sucederam as inovagdes dos DEC 5.154/2004 e
LEIl 11.741/2008, da Resolugdo CNE CEB n° 4 de 2010, que instituiu as DCN para a
Educacdo Bésica, e do CNCT 22 edicdo, através da Resolugido CNE CEB n° 04 de 2012%".

As DCN-EB 2010 trouxeram diretrizes onde o curriculo e a organizacdo escolar
estivessem considerados em sua multidimensionalidade. Enfatizou assim o direcionamento do
curriculo para a participacdo e gestdo democrética, orientagdo para o trabalho e articulagédo
entre vivéncias e saberes dos estudantes, e para 0s conhecimentos historicamente produzidos
através de percursos formativos, com abordagens didatico-pedagdgicas pluri, interdisciplinar
e transdisciplinares.

Sobre matriz curricular, compreendeu esta como ‘“propulsora de movimento,
dinamismo curricular e educacional, de tal modo que os diferentes campos do conhecimento
possam se coadunar com o conjunto de atividades educativas” (artigo 13, § 3°, inciso 1V), que
subsidia a organizacdo do tempo e do espago curricular, distribuicdo e controle do tempo dos
trabalhos docentes (inciso V). E, quanto ao estabelecimento de uma base comum e uma parte

¥ Também o DEC 90.922/1985, sobre as atribuicdes para o exercicio dos Técnicos Industriais, tornou a vigorar sozinha, tendo em vista que a
RES CONFEA n° 1.057/2014 revogou as Resolugdes anteriores do CONFEA que disciplinavam conjuntamente sobre o tema com o
referido Decreto.
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diversificada no curriculo, as DCN-EB 2010 consideraram que estas ndo podem se constituir
em blocos distintos, com disciplinas especificas, mas que devem ter suas propostas
curriculares transversalmente perpassadas pelas tecnologias, evidenciando uma integracdo
marcada pela l6gica dos saberes disciplinares de referéncia a que Lopes (2008) se refere.
Quanto ao CNCT 2012, e para o curso de Edifica¢des, quase ndo houve inovagéo em
relacdo ao CNCT 2008. A alteracdo mais significativa no periodo desses blocos € a Resolugédo
CNE CEB n° 06 de 2012, que instituiu as DCN para a EPTNM. Essa substituiu as anteriores,
dissociadas para o ensino médio e técnico. Sobre a construcdo dessas novas diretrizes, existiu

um processo de disputa por concepcdes antagonicas.

[...] Como condigdo para a construgdo da hegemonia pelos trabalhadores, entéo, a
escola deve ser disputada na dire¢do de uma “escola tnica inicial de cultura geral,
humanista, formativa, que equilibre com equanimidade o desenvolvimento da
capacidade de trabalhar manualmente (tecnicamente, industrialmente) e o
desenvolvimento das capacidades de trabalho intelectual” (idem, p. 118). E nesses
termos que a disputa das diretrizes curriculares nacionais da educacéo profissional e
do ensino médio tem sido travada atualmente. (CIAVATTA; RAMOS, 2012, p. 34)

As DCN-EPTNM 2012 reafirmam a articulacdo entre o ensino basico, o profissional e
a modalidade EJA, através da organizacdo por eixos tecnoldgicos e construcdo de itinerarios
formativos flexiveis e diversificados. Na pratica, muitos dos conceitos aplicados as DCN-
EPTNM 2012 pendem & hibridizacdo que marcou o DEC 5.154/2004, conciliando
perspectivas antagbnicas para a educacdo profissional. Entretanto, trouxeram um capitulo
especifico sobre organizacao curricular, ampliando as anteriores DCN-EPNT 1999.

Conforme as DCN-EPTNM 2012, o curriculo se constrdi através do plano de curso, de
prerrogativa e responsabilidade das instituicfes, observados os termos de seu projeto politico-
pedagogico, da legislacdo, das DCN e do CNCT, devendo ser formulado coletiva e
participativamente para concretizar o perfil profissional de concluséo.

Reforcando assim um conceito de um curriculo prescrito e estruturado, enquanto
documento norteador, as DCN-EPTNM 2012 apresentaram um rol de elementos a serem
contemplados nos curriculos prescritos, mais consistente para o planejamento detalhado e

articulado ao PPC, ndo sendo mais suficiente apenas os desenhos curriculares.

Art. 20 Os planos de curso, coerentes com o0s respectivos projetos politico
pedagdgicos, sdo submetidos a aprovacdo dos Orgdos competentes dos
correspondentes Sistemas de Ensino, contendo obrigatoriamente, no minimo:

| - identificacdo do curso;

11 - justificativa e objetivos;

111 - requisitos e formas de acesso;

IV - perfil profissional de concluséao;
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V - organizagdo curricular;

VI - critérios de aproveitamento de conhecimentos e experiéncias anteriores;
V11 - critérios e procedimentos de avaliago;

VIII - biblioteca, instalacdes e equipamentos;

IX - perfil do pessoal docente e técnico;

X - certificados e diplomas a serem emitidos.

8§ 1° A organizacdo curricular deve explicitar:

| - componentes curriculares de cada etapa, com a indicacdo da respectiva
bibliografia basica e complementar;

Il - orientacBes metodolégicas;

Il - préatica profissional intrinseca ao curriculo, desenvolvida nos ambientes de
aprendizagem;

IV - estdgio profissional supervisionado, em termos de préatica profissional em
situacdo real de trabalho, assumido como ato educativo da instituicdo educacional,
quando previsto.

§ 2° As instituicbes educacionais devem comprovar a existéncia das necessarias
instalacOes e equipamentos na mesma instituicdo ou em instituicdo distinta, cedida
por terceiros, com viabilidade de uso devidamente comprovada. (DCN-EPTNM,

2012, p. 6). (grifo nosso)

A estrutura curricular de 2013 surge tendo como base essas prescri¢cdes, bem como a
perspectiva de integracdo do DEC 5.154/2004, da LEI 11.741/2008, e das DCN-EB 2010. A
estrutura curricular de 2017 reproduziu a organizacdo de 2013, apenas com a correcdo de

carga horarias para corresponderem ao PPC*, sendo assim iguais para fins de anélise.

Quadro 17 — Organizagao do conhecimento no bloco 2013/2017 Integrado.

Disciplinas 2007 (T) e 2009 (M)

Disciplinas 2013/2017 (integrado)

Arte

Biologia

Educacéo Fisica

Filosofia
Fisica

Parte Geral Geografia

(Nucleo Bésico) Historia

Lingua Estrangeira
Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira

Artes

Biologia

Educagéo Fisica

Filosofia
Fisica

Geografia

Historia

Lingua Estrangeira
Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira

Projeto Técnico | a IV

Estruturas I e Il
Projetos Estruturais
Higiene e Seguranca do Trabalho
InstalacGes Prediais | a IV
Materiais de Construcéo | e Il
Mecanica dos Solos | e I
Orcamento
Planejamento e Administracdo
Organizagéo do Trabalho e Normas
Tecnologia das Construgdes | a Il1
Topografial e ll
*

Parte Especifica
(Ndcleo
Técnico)

*

Matematica Matematica
Quimica Quimica
Sociologia Saociologia
Computagao Aplicada | a IV Informéatica Geral
Desenho Técnico e CAD

Fundamentos de Projetos Arquitetonicos
Nocoes de Projetos e Estruturas
Higiene e Seguranca do Trabalho
InstalagBes Prediais I e 11
*

Estudos Geolégicos e Geotécnicos

Administracdo de Obras e Or¢amentos

Tecnologia da Construgéo de Edificios
Estudos Topograficos
Introdugéo a Construgéo Civil
Manutencéo Predial

Fonte: Elaborado pelo Autor.

% Havia uma anotag&o da carga horaria diferente para cada tempo de aula entre o PPC 2014 e a estrutura de 2013, sendo corrigida.
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Esta estrutura de 2013/2017 corresponde a implantacédo do ensino integrado. Realizou-
se a mesma tentativa de aproximacdo entre as disciplinas antigas e novas dos quadros
anteriores, como forma de visualizar suas alteracGes. Observa-se que as disciplinas de parte
geral ndo sofreram, pela primeira vez, qualquer alteracdo na estrutura, enquanto que as
disciplinas de parte especifica sofreram, pela primeira vez, alteracdo na sua completude.

Apesar da reintegracdo do conhecimento no ambito do curriculo prescrito neste tltimo
bloco, a estrutura curricular continuou préxima ao que se desenvolveu desde 1973, no sentido
de haver sempre dois nucleos principais de organizacdo do conhecimento, com configuracéo
disciplinar e dois segmentos bem delimitados entre parte geral e especifica do curso. Do ponto
de vista da organizacdo curricular, houve uma cisdo durante os blocos 1998 a 2009, em
virtude do DEC 2.208/1997 e sua decorrente independéncia dos curriculos; entretanto,
planificadas suas disciplinas, a organizacdo do conhecimento ndo pareceu ter sido t&o
impactada por esta alteracdo quanto possa ter sido a organizacdo administrativa de sua oferta.

Quando ocorreu a alteracdo do ensino em sua via antiga (1973-1991) para o ensino
concomitante (1998), a parte geral do curso pareceu modificar-se mais em razdo das
prescri¢Oes curriculares promovidas pela LDB/1996 — que desobrigou o ensino de disciplinas
como ensino religioso, educacdo moral e civica e OSPB, ou ainda programas de salde — do
que pela cisdo promovida pelo DEC 2.208/1997.

Por sua vez, quando ocorreu a alteracdo do ensino concomitante para 0 ensino
integrado (2013), a parte geral nédo foi alterada. Este movimento sinaliza como as estruturas
curriculares da parte geral possam ter variado mais em funcdo de prescrigOes das leis e
diretrizes especificas para o ensino médio, do que de reorganizacGes proprias a educacédo
profissional, sinalizando uma dificuldade de integracdo ndo relacionada imediatamente as
disciplinas de referéncia.

Ao contrario da parte geral, a parte especifica esteve mais suscetivel de alteracdes em
suas estruturas curriculares ao longo de todo o curso, e em todos os periodos, independente se
durante as alteracOes gerais ou se durante as especificas e provenientes de Resolucdes
CONFEA ou CFE, Leis ou Decretos para a educacgéo profissional. Em quaisquer dos casos, as
estruturas curriculares parecem nem sempre ter tido impactos imediatamente sucessivos as
transformacg6es promovidas nos contextos prescritivos.

Neste bloco, a maior variacdo na estrutura curricular da parte especifica desperta duas
cogitacOes principais: a de que tais alteracGes tenham ocorrido com maior frequéncia devido

as transformacdes nas praticas e conhecimentos tipicos a pratica do Técnico em Edificacdes, e
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a de que tenham ocorrido em razdo da organizacdo administrativa da escola, uma vez que a
estrutura curricular da parte geral serve a todos os cursos, enquanto que a da parte especifica
serve apenas a este curso e sua estrutura docente especializada.

Complementarmente a esta consideracédo, aventa-se ainda a possibilidade de que as
alteragdes na parte geral do curso ndo tenham ocorrido tanto pela restruturacdo curricular, mas
pelos conteddos, ementas e pelo proprio curriculo real desenvolvido em sala de aula, mais
flexiveis as transformac@es no ensino-aprendizagem do que os documentos prescritivos.

Em 2013, as DCN da Educacdo Basica foram refeitas e, muito embora o ensino
integrado ja tivesse suas proprias DCN, as DCN-EB 2013 foram importantes ao convergir, em
um Unico documento, diversas outras DCN®, inclusive as da EPTNM. Reafirmou-se a
educacéo profissional como ndo apartada do ensino basico, com a “promocao e a ampliagdo
do debate sobre a politica curricular que orienta a organizacdo da Educacdo Basica como
sistema educacional articulado e integrado” (DCN-EB, 2013, p. 9) e de “a articulagdo da
educacdo escolar com o mundo do trabalho e a pratica social” (DCN-EB, 2013, p. 9).

Alguns dos principios apontados para a educacdo profissional foram apresentados
também para Ensino Médio, repisando a articulagéo entre este nivel de ensino e sua relagdo de
preparagdo basica para o trabalho, e para se adaptar com flexibilidade a novas condigdes de
ocupacdo. Mas, se ao ensino médio integrado pretende-se a finalidade de ajudar a superar a
dualidade estrutural do ensino médio no Brasil, e diante deste ensino médio que consiste na
preparacdo basica para o trabalho, como poderia se considerar que a EPTNM seja uma
preparacao especifica para o trabalho?

Se pretendido for que a EPTNM represente a qualificacdo do ensino de nivel médio, a
ser ampliado, unificado, e que conjugue o ensino das humanidades com o exercicio no mundo
do trabalho em suas perspectivas qualitativamente consideradas, a resposta a perspectiva de
preparacao especifica sera que ndo, a EPTNM ndo devera ser resumida a esta funcao.

Apl6s a estrutura curricular de 2013, o Decreto n® 8.268/2014 alterou o DEC
5.154/2004, determinando a organizacdo em itinerarios formativos ou trajetorias de formacao
desenvolvidas através de unidades curriculares organizadas por area, e que possibilitem a
articulacdo e continuidade dos estudos. Para Frigotto (2005), a organizagdo por itinerarios

formativos “visa superar a oferta fragmentada e descontinua de formagao profissional que ndo

¥ Naquele documento, foram dispostas as DCN para a EPTNM, como também para Escolas do Campo, para o Atendimento Educacional
Especializado, para a oferta de EJA, EJA-EaD e do EJA em situacéo de privacédo de liberdade, para a Educagdo Escolar Quilombola, para
as Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, para a Educagéo em Direitos Humanos e para
a Educacdo Ambiental.
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redundavam em créditos para os trabalhadores, seja para fins de exercicio de uma ocupacéo,
seja para o prosseguimento de estudos” (FRIGOTTO, 2005, p. 13).

O CNCT 2012 foi revisto com base nessa perspectiva e através da Resolu¢cdo CNE
CEB n° 01 de 2014, cuja principal alteracdo foi a inclusdo dos itinerarios formativos, de
Ocupagdes Associadas e de Normas Associadas ao Exercicio Profissional*.

Na vigéncia da estrutura curricular integrada de 2013, também a Medida Provisoéria n°
746 de 2016 (convertida na Lei n°® 13.415 de 2017) reformulou as bases para o ensino médio,
ampliando progressivamente a carga horaria minima anual deste ensino para mil e
quatrocentas horas, e a inclusdo do artigo 35-A regulamentou a BNCC, definindo direitos e
objetivos de aprendizagem. Manteve-se a obrigatoriedade de estudos e praticas em
Educacao Fisica, Arte, em Sociologia e Filosofia, excluida a anterior obrigacdo de oferta das
duas Gltimas em todos os anos do curriculo. O ensino da Lingua Portuguesa e da Matematica
tornou-se obrigatério nos trés anos do ensino médio, e o de lingua estrangeira obrigatério para
a inglesa e de oferta opcional para outras linguas estrangeiras.

Destaque para o teto de carga horaria destinada a BNCC, que ndo podera ser superior a
mil e oitocentas horas do total da carga horaria total do ensino médio. Esta alteracédo
sedimenta que, ao longo das transformagbes nos documentos de referéncia para o ensino, as
prescricdes quanto a carga horaria, minima ou méaxima, advogaram para ambos os lados, seja
pela ampliacdo da formacéo geral ou pela restricdo desta em favor da profissional, criando
uma dificuldade a mais para a integragéo curricular menos pautada na dualidade.

As alteragGes promovidas no artigo 36 da LDB/1996 foram ainda mais contundentes
em aproximar o ‘“novo” ensino medio da preparacdo para o trabalho. Seu caput dispds a
organizacdo do curriculo do ensino medio por itinerarios formativos e através de diferentes
arranjos curriculares, agregando as areas de conhecimento a formacao técnica e profissional.
Esta alteracdo significou uma aproximacdo do ensino médio de preparacdo basica para o
trabalho com o de formacdo especifica para o trabalho, sem, no entanto, representar a
superacdo da dualidade estrutural, uma vez que, como na segunda via de integracao proposta
pela LDB/1971, a fez restringindo a carga horaria destinada aos componentes basicos.

Eis um paradoxo: em um ensino medio de carga horaria anual ampliada de oitocentas
para mil e quatrocentas horas anuais (0 que, distribuidos em duzentos dias letivos, significa a

ampliacdo da carga horaria por dia de 4 horas para sete horas, rumo ao ensino em horério

“0 possibilidades de formagao continuada em cursos de especializagéo técnica no itinerario formativo: Especializagdo técnica em restauragéo
e conservagdo de edificagdes. Especializacdo técnica em geoprocessamento. Especializagdo técnica em edicdo de maquetes eletronicas.
Especializacéo técnica em modelagem de informag&o da construgdo (BIM). (CNCT, 2014, p. 116)
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integral), diminuiu-se, entretanto, o contetdo disposto na parte basica do programa de duas
mil e quatrocentas para mil e oitocentas horas, ao longo dos trés anos de curso.

Assim, quando acima se afirmou que o ensino médio integrado ndo deveria se
constituir em uma ampliacdo da preparagdo especifica para o trabalho, mas sim da educacao
pelo trabalho (enquanto principio educativo) e para a formacdo humana basica, acrescenta-se
gue a aproximacdo do ensino médio geral com o profissional também nédo deve ser feito com
o sacrificio dos contetdos gerais, mas na articulacdo destes com os contetdos especificos.

Sob essa Otica de integracdo, converge o pensamento de Ramos (2005), segundo a
qual “[...] no curriculo integrado nenhum conhecimento é sé geral, posto que estrutura
objetivos de producdo, nem somente especifico, pois nenhum conceito apropriado
produtivamente pode ser formulado ou compreendido desarticuladamente da ciéncia basica”
(RAMOQS, 2005, p. 121).

Moura (2012) propde organizar o curriculo no ensino médio integrado por disciplinas,
mas com atividades integradoras que abordem, por simulacdo ou imersdo, a relagdo parte-
totalidade através de atividades interdisciplinares. Para o0 ensino médio, 0 necessario
aprofundamento dificulta desenvolver metodologias que reinam as disciplinas curriculares,
de modo que a integracdo geralmente se baseia em metodologias mistas (SANTOME, 1998,
apud MOURA, 2012), onde espagos e momentos diferenciados caracterizam as atividades ou
de aprofundamento conceitual, ou de integracéo.

Esta ndo parece ser a visdo trazida pela reforma do Ensino Médio ao alterar a
LDB/1996 para permitir a construcdo de itinerarios formativos integrados pela composicéo
entre componentes curriculares da BNCC com os itinerarios formativos profissionais. Aqui ha
0 sentido da retracdo do ensino basico humanista, por via da absor¢do pelos contedos
especificos em proporgdo bem menor que estes, e de outras finalidades.

A duavida que se abre é se os itinerarios formativos compostos por referenciais
curriculares distintos seriam capazes de proporcionar a construgdo desses espagos, cuja

formulacdo exige um didlogo e planejamento proximo e constante.

Essa ndo é tarefa simples, tendo em vista a separacdo histérica a qual ja nos
referimos anteriormente entre contetdos da formacéo geral e contetdos da formacéao
profissional. Além disso, tal separacdo é potencializada pelas distintas formac6es
dos professores que historicamente atuam em cada um desses espacos educacionais.
Assim, para minimizar tais superposicbes sem fazer redugdes do curriculo,
ratificamos a necessidade de proporcionar a formacdo continuada dos docentes no
sentido de que se apropriem da concep¢do e dos principios do ensino médio
integrado. Igualmente importante é organizar os tempos e 0s espagos de atuagdo dos
professores visando garantir o planejamento e o acompanhamento conjunto das
atividades curriculares. (MOURA, 2012, p. 13)
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Se ja ndo bastasse a complexidade por desenvolver um curriculo de EMI que supere a
fragmentacdo disciplinar e da administragcdo escolar, em meio a uma reforma que carrega
bases proximas tanto do ensino profissional compulsério no médio, como da mitigacdo do
ensino geral perante a formagdo para insercdo no mercado de trabalho, o desenvolvimento
curricular de EdificacGes faz-se influenciado ainda pela alteracdo no conselho profissional.

A Lei n° 13.639 de 2018 criou o Conselho Federal dos Técnicos Industriais e 0s
respectivos Conselhos Regionais de cada Estado, com funcdo para orientar, disciplinar e
fiscalizar o exercicio profissional de categorias como o Técnico em Edificacdes. No uso de
suas atribuicbes, o CFT editou a Resolugdo CFT n° 58 de 2019, fixando atribuicGes para o
exercicio profissional dos Técnicos Industriais com habilitacdo em EdificacGes. Entretanto, o
CONFEA considerou que o CFT nédo possui legitimidade para esta ampliacdo, contestando
judicialmente sua legalidade®".

O Plano Pedagdgico de Curso de 2020 para o curso de Edificagdes comecou a ser
esbocado em meio a este contexto, atraves da Resolucdo CEFET CODIR n° 47 de 2018. O
referido Plano, durante o desenvolvimento desta pesquisa, ndo havia sido completamente
finalizado, muito embora sua estrutura curricular ja esteja disposta para o primeiro ano de

curso. Nesta disposicédo parcial, observa-se a seguinte organizacao:

Quadro 18 — Organizacao do conhecimento no 1° ano do bloco 2020 Integrado.

Disciplinas 2020 (integrado) - 1° Ano
Artes
Biologia

Educacdo Fisica
Fisica
Geografia
Nucleo Bésico ; .
Lingua Estrangeira
Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira
Matemética A
Matematica B
Quimica
Informética Geral

Nucleo Profissional Introducéo a Construcéo Civil

Tecnologia da Construcéo de Edificios
Desenho Técnico e CAD

Nucleo Articulador Aspectos Historico-Sociais da Tecnologia

Matematica Instrumental

Fonte: Elaborado pelo Autor.

*! Conforme informacdes do site do CONFEA, “a simples criacio do Conselho ndo d4 atribuigio aos profissionais, o que cabe ao CFT &
detalhar as é&reas de atuacéo dos Técnicos Industriais, trazendo para cada modalidade técnica (ex.: Mecénica, Construgdo Civil,
Edificacdes etc.) e por meio da andlise curricular em quais &reas profissionais podera atuar com base nas diretrizes curriculares nacionais,
mas sem extrapolar o conteudo da lei e do decreto”. Disponivel em <https://www.confea.org.br/confea-ajuiza-terceira-acao-civil-publica-
contra-o-cft>. Acesso em 25/01/2021.



https://www.confea.org.br/confea-ajuiza-terceira-acao-civil-publica-contra-o-cft
https://www.confea.org.br/confea-ajuiza-terceira-acao-civil-publica-contra-o-cft
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A organizagdo da estrutura curricular para 2020 evidencia a supressédo do ensino de
Filosofia e Sociologia em todos os anos do curriculo, proveniente da reforma do Ensino
Médio, e cuja adesdo pela escola reflete parte de sua escolha politica.

Por sua vez, a constituicdo de um novo nucleo destinado a articular os contetidos de
ensino geral/profissional no curriculo sinaliza uma possivel aproximagdo com a construcéo de
espacgos/tempos, na grade curricular e organizacdo administrativa, de componentes destinados
a uma maior incidéncia interdisciplinar ou de contextualizacdo. As disciplinas de Aspectos
Historico-Sociais da Tecnologia e de Matematica Instrumental representam esta aproximagao,
ja que Desenho Basico foi somente transposto do nucleo profissional na estrutura de 2013/17.

N&o bastassem todas as alteracdes pela qual vem passando a regulamentacdo e a
prescricdo do curriculo para os técnicos em EdificacGes, em Janeiro de 2021 foi publicada a
Resolugdo CNE CP n° 01 de 2021, que edita novas DCN. As DCN-EPT 2021 sdo agora
propostas pelo Conselho Pleno (CP), que abarca tanto a educacdo basica como a superior.
Pela primeira vez, o documento atinge a prescri¢cdo dos curriculos para todos os niveis de
ensino, encampando a educacdo profissional compreendida como modalidade de ensino. O
PPC de 2020 inicia sua construcdo assim na vigéncia da DCN-EPTNM 2012, e estara
terminado efetivamente durante a vigéncia da DCN-EPT 2021.

Outro aspecto importante € considerar que o estagio aparece langado ao longo de todas
as estruturas curriculares, mas sua analise ndo foi considerada na pesquisa devido a natureza
deste componente. Nas estruturas de 1973 a 2007 ele estda denominado como “Estagio
Supervisionado”, enquanto que na estrutura curricular de 2013 ele estd denominado como

“Pratica Profissional”, conceito mais amplo e de assento na RES CEN CEB 06/2012.

5.2.2.3. Categoria Intermediaria: Grade Curricular

A parte das estruturas curriculares relacionada a grade curricular estd composta, em
sintese, por informacdes referentes a cddigo, créditos e periodicidade. Os cddigos sdo
conjunto de letras e nimeros atribuidos para cada disciplina ou componente do curriculo.

Ha dois padrdes de codigos inscritos nas estruturas curriculares: entre 1973 a 20009,
eles sdo quase sempre compostos por quatro letras e quatro nimeros, denotando um padrédo
onde se apresentam o nivel de ensino, uma sigla para cada disciplina, o ano de introducéo da
disciplina ou componente na estrutura curricular e a ordenacéo desta disciplina na seriagdo do

curso (por exemplo, TCAO4862); entre 2013 a 2020, quase sempre composto por duas letras
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que indicam o curso, o periodo da disciplina na estrutura do curso, e uma sigla para cada
disciplina, variando na quantidade de letras utilizadas (por exemplo, ED1IMAT).

O tratamento pormenorizado destes codigos permitiria mensurar a vigéncia de cada
disciplina/cadigo, atravessando as estruturas curriculares desde 1973. Entretanto, no subitem
anterior (Organizacdo do Conhecimento) ja foram pontuadas as alteracBes nas disciplinas
pelas estruturas curriculares, utilizando-se a metodologia da organizacdo em blocos.

As informacdes sobre créditos ndo viabilizaram o seu tratamento na pesquisa, uma vez
que estas informacgOes, tais como créditos atribuidos a disciplina no periodo curricular,
créditos maximos ou minimos para a efetivagdo do curso, minimo de créditos no periodo
curricular, quantitativo total de créditos apresentaram seus escores zerados ou vazios*.

Sobre a questdo da ordenacédo e sequencialidade do curso, as informacdes relativas a
periodicidade apresentam consideragdes importantes. A LDB/1971 determinava que a
ordenacdo do curriculo no nivel do 2° grau seria feita preferencialmente por séries anuais,
organizadas em disciplinas ou areas de estudo, admitindo-se também a organizacdo semestral.

As estruturas curriculares referentes aos anos de 1973 e de 1977 foram praticamente as
Unicas que, excepcionalmente, tiveram sua organizacdo efetivada por periodos semestrais. O
curso estava organizado nestas estruturas em seis periodos, configurando uma terminalidade
de trés anos para os contetidos disciplinares®’. Nas estruturas curriculares compreendidas
entre 1979 a 1985, a organizacdo atendeu ao arranjo por séries, num total de trés, tendo sua
terminalidade para as disciplinas escolares mantida em trés anos, mas seriada diferentemente
do periodo anterior®.

Uma inovagéo introduzida na estrutura curricular de 1986 foi a incluséo de uma quarta
série destinada a aprendizagem das disciplinas, e para além da série adicional reservada a
realizacdo do estagio supervisionado. O curso passou a estar organizado sob uma
terminalidade de quatro anos, organizacdo que permaneceria até a estrutura de 1998.

Em 1998 o curso alterou novamente sua serialidade e terminalidade. A LDB/1996 néo
apresentava um teto de tempo, mas definia exclusivamente um piso minimo de trés anos para
0 ensino medio. Assim, mediante o impacto da independéncia dos curriculos ocasionada pelo

DEC 2.208/1997, a seriacdo do curso de EdificacBes passou a ser organizada de forma distinta

“2 Esta configuragdo decorre do fato de que o sistema de informagdes é utilizado para ambos os niveis de ensino — Superior e Técnico — de
modo que, no Superior, a grade curricular para 0s cursos se organiza por créditos. Assim, ao se abrir um campo de inser¢do das
informacdes sobre os desenhos curriculares para os cursos do ensino técnico, os campos referentes aos créditos foram deixados sem
preenchimento.

* Ha um sétimo perfodo lancado no sistema como referente a realizacdo do Estagio Supervisionado, mas ndo hé informagdes sobre se sua
realizagdo poderia ser efetuada antes do término das disciplinas.

* Da mesma forma, ha referéncia a um periodo adicional para a realizagdo do estigio, denominado como “quarta série” (1979 e 1981) ou,
simplesmente, como “estagio supervisionado” (1984 e 1985).
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entre 0 ensino médio e 0 ensino técnico: para o ensino médio, a manutencdo do sistema de
séries combinada com o retorno aos trés anos de ensino, como era até 1985, e, para 0 ensino
técnico, dois anos organizados em periodos, acrescido em um para 0 estagio supervisionado.

Esta organizacdo da estrutura curricular de 1998 condensou ambos 0s ensinos,
alocando o técnico em dois anos e 0 médio em trés anos. Separados pela independéncia do
curriculo, a condensacdo das disciplinas intensificou a carga horaria dentro de cada
ano/semestre. Embora ndo o objeto desta pesquisa a evasdo escolar, aventa-se a possibilidade
sobre desta condensacgéo possa ter influenciado na permanéncia e na evaséo dos estudantes.

Talvez por este motivo, ja& em 2001 a estrutura curricular para o ensino técnico foi
reformulada, sem haver sido feito no ensino médio. A estrutura do ensino técnico continuou
organizada por periodos, mas foi ampliada de quatro para seis periodos acrescidos de mais um
para o estagio, e com terminalidade de trés anos, coincidente a do ensino médio. Este modelo
de ordenacdo separada, mas coincidente, foi adotado durante todas as alteracdes das estruturas
curriculares gque se seguiram entre os anos de 2002, 2003 e 2009 (médio), e de 2007 (técnico).

Na alteracdo da estrutura curricular para 2013, essa ordenacdo foi reconfigurada.
Reunidos novamente os curriculos, o ensino médio integrado retornou a terminalidade de
quatro anos para as disciplinas, acrescida de prazo de até mais um ano para 0 estagio
supervisionado, como ocorria em 1986 a 1991. Unificados os curriculos, também a serialidade
foi reunificada, de modo que o ensino da parte geral e da especifica foi organizada em anos.

Para 0 ano de 2020, mais uma vez retorna-se a terminalidade em trés anos, mantendo-
se o curriculo integrado e o regime seriado. Nestes movimentos de idas e vindas a que Saviani
(2008) caracterizou como as metéforas do Ziguezague ou do Péndulo, as variagBes sucessivas
aconteceram ora tendo como forca propulsora as inovagbes normativas (caso do DEC
2.208/1997), ora as necessidades educacionais do cotidiano e as movimentacGes politicas
institucionais, ambas fruto de reformas externas ou internas.

Ainda acerca destas séries ou semestres que se intercalaram ao longo de diferentes
contextos e estruturas curriculares, observa-se que todas as disciplinas ou componentes
lancados eram de realizacdo obrigatoria. Nao ha, portanto, mencédo nas estruturas curriculares
de que tenha havido em alguma delas a oferta de estudos eletivos para o ensino médio, técnico
ou integrado, tampouco de itinerarios. Pelo mesmo motivo, o periodo ideal informado nas
referidas estruturas é sempre o periodo ou série/ano designado para 0 componente.

A quantidade minima de periodos esta, na realidade, condicionada a terminalidade ja
mencionada e em acordo com a quantidade de séries, anos ou periodos definidos. A

quantidade maxima é condicionada na escola por normas que tratam de outros fins (como da



104

jubilacdo, por exemplo) ou sobre outros assuntos, sendo um dado de dificil aproveitamento

para esta pesquisa. As informac6es acima apresentadas foram sintetizadas para visualizagéo:

Quadro 19 — Terminalidade e serialidade das estruturas curriculares.

Estrutura Curricular Ordenagédo Quantidade Terminalidade
1973 e 1977 Periodos 6 3 anos (+ Estéagio)
1979, 1981, 1984 e 1985 Séries 3 3 anos (+ Estagio)
1986, iggg ’elfgsgly 1989, Séries 4 4 anos (+ Estagio)
1998 MED Séries 3 3 anos
1998 TEC Perfodos 4 2 anos (+ Estagio)
2001 TEC Periodos 6 3 anos (+ Estégio)
2002 MED Séries 3 3 anos
2003 MED Séries 3 3 anos
2007 TEC Periodos 6 3 anos (+ Estagio)
2009 MED Séries 3 3 anos
2013 Séries 4 4 anos (+ Estagio)
2020 Séries 3 3 anos (+ Estagio)

Fonte: Elaborado pelo Autor.

5.2.2.4. Categoria Intermediaria: Carga Horéria do Curso

Este Gltimo subitem tangencia a questdo relacionada a estrutura curricular, no sentido
de que, ao se modificar a carga horaria de uma dada ordenagdo, se promovem alteragcdes
capazes de impactar as condi¢Oes de ensino-aprendizagem, de forma associada.

Em uma compreensdo critica sobre curriculo, onde o espa¢o deste configura, junto
com seu contetdo, um instrumento de poder ou de exclusdo de determinados discursos
politicos sobre os sujeitos, diminuir ou aumentar, excluir ou abarcar determinados saberes tem
um poder politico em consolidar visdes de mundo. Um ensino de mesma carga horaria
distribuida por trés ou por quatro anos propicia uma carga curricular mais ou menos
concentrada, se compondo com outros fatores para conformar maiores ou menores
dificuldades em se aprender-ensinar e de influenciar indices de evasao.

No esteio da discussdo anterior quanto & seriacdo, Moura (2007), ao enfatizar a
distribuicdo curricular dos cursos integrados em quatro séries anuais, ressaltou haver, ja

naquela altura, experiéncias de cursos integrados desenvolvidos em trés anos, tratando-se de:

Situagdo em que o aluno recebe maior carga horaria diéria. Evidentemente isso é
possivel, entretanto, ressaltamos o fato de que ao organizar o curriculo ndo se pode
considerar apenas a possibilidade da escola organizar os seus préprios tempos e
espacos, mas também, o tempo de maturacdo e aprendizagem dos alunos, pois esses
sujeitos que participam ativamente da re-construcdo desses saberes e conhecimentos,
0 que exige um tempo préprio. (MOURA, 2007, p. 27)
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Moura (2007) tratou sobre reorganizacdo da carga horaria em um ano a menos, nao
abordando a possibilidade de diminuicdo da carga horaria conjuntamente a da terminalidade.
Admitindo-se a possibilidade de diferentes arranjos, importancia maior tem destacar a relagéo
de ambas entre si, e da dimenséo politica que estas escolhas conferem, por via do curriculo, a
organizacao escolar, a qualidade do ensino-aprendizagem, e as finalidades do ensino.

Em conformidade com a LDB/1971, o Parecer CFE 45/1972 estipulava para as
habilitacdes profissionais em nivel de 2° grau, cuja classificacdo as alocasse no ramo do setor
secundario, uma reserva de carga horaria minima de estudos de 2.900 horas, reservadas ao
menos 1.200 horas de contelido profissionalizante®. Esta reserva permanece até hoje
inalterada, preservada na Ultima versdo do CNCT, e influencia no estabelecimento dos
curriculos integrados, porque, uma vez que estas horas precisam ser reservadas, precisa estar
estabelecido que determinados contetidos sdo proprios do ensino técnico.

Para além da reserva de espacgo e tempo no curriculo para os contedos referentes ao
ensino basico ou ao profissionalizante, e a hora de a instituicdo escolar planejar seu curriculo,
a elaboracdo de componentes integrados, interdisciplinares ou de articulagcdo que pretendam
romper com a sele¢cdo mais rigida do conhecimento, encontrardo nesta reserva uma limitagéo
maior e favoravel a prescri¢do que caracteriza a disciplina como geral ou especifica.

Sobre esta integracdo, Lopes (2008) considera haver trés modalidades: pelas
competéncias e habilidades a serem formadas nos alunos, pelos conceitos disciplinares de
referéncia, e pela abordagem com respaldo em demandas sociais. A demarcacdo rigida das
disciplinas para atender as normativas parece contribuir para que as disciplinas do ensino
bésico permanegam vinculadas as disciplinas de referéncia, enquanto que as disciplinas do
ensino profissionalizantes se vinculem as competéncias e habilidades da profissao.

Mediante os referenciais ja apresentados neste trabalho, uma observacéo interessante é
que, ao longo de todo o periodo (1973-2020), a carga horaria minima exigida normativamente
para as disciplinas profissionalizantes nunca foi diminuida ou aumentada, e se manteve
proxima as 1.200 horas. Por sua vez, a carga horaria minima de ensino basico passou por
diversas alteracGes normativas.

Na LDB/1971 e no Parecer CFE 45/1972, a obrigatoriedade minima de 2.900 horas
para o curso de Edificacbes disponibilizava 1.700 horas restantes, sem disposi¢do de que
tivessem de ser convertidas em fung¢Bes dos conteddos basicos do programa. Por sua vez, a

LDB/1996 ampliou para o ensino médio uma carga horaria minima de 800 horas a cada ano,

* No Anexo deste Parecer do CFE, as matérias que constituiriam o minimo de 1.200 horas para a habilitagdo de Técnico sdo as relacionadas,
que, para Edificagdes, consistiam em Solos, Topografia, Desenho, Organizacdo e Normas, Materiais de Construcdo, Maquinas e
Equipamentos e Construgéo.
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com duracdo minima de trés anos, em um total minimo de 2.400 horas. Somando-se essas
2.400 horas do ensino basico com as 1.200 horas do ensino profissional em Edificacdes, a
carga horéaria minima total estabelecia-se em 3.600 horas. Este escore permaneceu até as
DCN-EPTNM 2012, quando, por um principio de contracdo®, a carga minima de Edificacdes
ficou reservada a 3.200 horas, mantidas as 1.200 horas para os contetidos profissionais.

Salienta-se que as novas DCN-EPT 2021, junto ao CNCT, novamente mantém o
minimo de 1.200 horas para os contetdos profissionalizantes. Mas, em contrapartida, reduzem
0 minimo total de EdificacBes para 3.000 horas. As DCN-EPT 2021 se diferem das demais
porque, deste quantitativo minimo, as 1.800 horas restantes ndo correspondem a uma reserva
minima para o ensino basico, mas a uma reserva maxima. Desta maneira, poderdo ser
configuradas para o0 EMI cargas horarias menores do que 1.800 horas de ensino basico. Se a
LDB/1996 reservava 2.400 horas minimas, e as DCN-EPTNM 2012 alocavam um espaco
possivel de 2.000 horas, agora o teto serd de 1.800, passivel ainda de reducdo. Na prética, esta
alteracdo remete aos curriculos da profissionalizacdo compulsoéria, vigente na LDB/1971.

As estruturas curriculares para o curso de Edificacdes mostram que a formacéo esteve
sempre associada tanto aos conteddos profissionalizantes como aos basicos, e as cargas

horarias sempre além do minimo legal.

Gréafico 01 — Carga horaria por estrutura curricular (sem estagio).

m C.H. Total

Fonte: Elaborado pelo Autor.

% Conforme a Resolugio CNE CEB 06/2012, se no curso integrado houver “o planejamento das atividades de ensino efetivamente integrado
e ndo com duas formagdes distintas e meramente justapostas”, a contextualizagdo entre contelidos permite a contragdo da carga horéria
total, permitida ainda a contrag&o no ensino concomitante por institui¢des distintas com projeto pedagdgico unificado.
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Organizou-se o grafico acima de forma a conjugar estruturas curriculares gque, no
periodo do ensino concomitante (1998 a 2009), tiveram estruturas paralelas e foram alteradas
de forma independente para os ensinos médio e técnico, criando diferentes arranjos. As cargas
horérias estiveram sempre acima das minimas exigidas, que consistiram entre 2.900 horas
(1973-1991), 3.600 horas (1998 a 2009) e 3.200 horas (2013)*".

Nos periodos em que as estruturas curriculares para o0 ensino béasico e
profissionalizante estavam unificadas® (1973 a 1991) ou integradas (2013), houve uma
reducdo da carga horéria, se comparada com o periodo concomitante (1998 a 2009).
Compreende-se que esta diferenga ocorra por um principio de contra¢do, onde 0s conteddos
de uma disciplina podem estar inseridos em outra, organizando-se o contetido de modo mais
relacional entre os diferentes campos dos saberes.

Acredita-se também que o didlogo de construcdo curricular no modelo unificado ou
integrado seja mais efetivo em direcdo a interdisciplinaridade, em sua concepcdo pedagodgica
e também em sua via administrativa, uma vez que a interdependéncia do curriculo favoreca
espacos mais coesos de construcdo desses curriculos. Lopes (2008) traz importante

consideracdo acerca desta relacao entre a organizacgéo escolar e a organizacéo curricular:

A matriz disciplinar é uma tecnologia de organizacdo curricular que desenvolve
mecanismos de organizagdo e controle da escola (Macedo e Lopes, 2002). Por um
simples quadro de horéario escolar, sdo definidos e controlados os conteudos a serem
ensinados, as atividades de professores e de alunos, bem como o espago e o tempo
dessas atividades. A utilizagdo da tecnologia de organizacéo disciplinar, no entanto,
ndo impede, ao longo da histéria do curriculo, a organizacdo de diferentes
mecanismos de integracdo, seja pela criacdo de disciplinas integradas ou pela
tentativa de articulacdo de disciplinas isoladas. (LOPES, 2008, p. 82)

Cada estrutura curricular apresenta uma carga horéaria especifica para cada disciplina, e
para cada periodo ou série/ano, conforme o modo de sua organizacdo®. No entanto, essas
informagdes mostraram-se mais seguras de serem trabalhadas de forma agrupada. Optou-se

por elaborar um gréafico demonstrativo da evolucdo da média de carga horéria anual,

dividindo-se a carga hordria anual de cada estrutura pelos anos de curso™.

*7 Conforme o Parecer CFE 45/1972, a LDB/1996 combinada com o0 CNCT 2008, e a RES CNE CEB 06/2012, esta Gltima na qual ao curso
integrado, se houver “o planejamento das atividades de ensino efetivamente integrado e ndo com duas formagdes distintas e meramente
justapostas”, a contextualizagdo entre conteudos permite a contragdo da carga horéria total, e permitido ainda a contragdo no ensino
concomitante por institui¢des distintas com projeto pedag6gico unificado.

“ Embora a LDB/1971 trata da formagéo integral do estudante, a estrutura curricular do periodo 1973-1991 ndo recebia esta denominagéo
(ver Quadro 6), motivo pelo qual preferiu-se denominar tais estruturas como unificadas.

“Ver o Quadro 19, que apresenta a ordenaco da estrutura curricular, sua quantidade e terminalidade.

% para as estruturas cuja ordenaco era por periodo (semestre), condensou-se cada par em uma divisdo anual, para fins de comparagéo. A
estrutura curricular de 1998 dissociou a terminalidade para o médio e o técnico, gerando uma média diferente para o ano sem disciplinas
técnicas (1.040 horas) em relagdo ao ano com disciplinas médias e técnicas (1.760 horas, que foi inserido no gréafico).
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Gréfico 2 — Média de carga horaria anual.

B Média C.H. Anual

Fonte: Elaborado pelo Autor

Como no gréfico anterior, a distribuicdo da carga horaria anual se acentuou durante a
estrutura curricular organizada para 0 ensino concomitante, e, de modo inverso, houve uma
diminuicdo da carga horaria durante as estruturas curriculares unificadas ou integradas™. A
concentracdo de carga horaria diminuiu nos periodos entre 1986 a 1991 e entre 2013 a 2020,
quando o0s cursos estiveram organizados com terminalidade de quatro anos. Ao contrario,
quando a estrutura curricular esteve organizada de forma concomitante, aproximou-se da
carga horéria referente a educacao em horéario integral.

A mensuracdo de mais aspectos referentes a carga horaria por disciplina tornou-se
mais limitada na pesquisa em razdo de alguns fatores: disposicao de cargas horarias por tempo
de aula diferentes em cada estrutura, juncdes ou separacOes de disciplinas ao longo destas,
mudancas na ordenacdo para semestre ou ano (ou até mesmo concomitancia destas duas
ordenacOes), e existéncia de curriculos independentes (concomitante) ou relacionados
(unificado até 1991 e integrado a partir de 2013).

Entretanto, cabe abordar ainda duas consideracdes em relacdo a carga horaria. Ao
longo das estruturas curriculares aqui trabalhadas para o curso de Edificagdes, o0 espago que 0s
componentes gerais ou especificos alcangou no curriculo divergiu bastante ao longo do
tempo. As disciplinas foram categorizadas como de natureza geral ou especifica, de acordo
com suas areas de referéncias (Lopes, 2008) ou com base no PPC de 2014, posto que, em suas

® A excecdo a esse padréo esteve em apenas na estrutura de 1998, ja que por haver apenas o0 médio em um dos anos do curriculo, a carga
horéria decresceu bastante naquele ano.
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modalidades integrada e unificada, a distingdo de componentes gerais especificas ndo é tao

clara como é na concomitante. Empreendeu-se o seguinte demonstrativo:

Grafico 3 — Carga horaria béasico versus especifico.
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Fonte: Elaborado pelo Autor.

Desde a estrutura curricular de 1998, as disciplinas de conteldos gerais se

sobressafram, em carga horéaria, em relacdo as disciplinas de contelido especifico™,

possivelmente em razdo da LDB/1996, e houve um decréscimo dos conteudos de ensino

profissionalizante. Nas estruturas durante a vigéncia da LDB/1971, os conteudos de ensino

profissional estiveram préximos aos de ensino geral.

Outro aspecto a ser considerado & que, nas estruturas curriculares, o estagio

supervisionado (ou pratica profissional) aparece como periodo ou série, em alguns até mesmo

figurando como “disciplina”, sempre no final da ordem da estrutura curricular. Como no

grafico acima, os contetdos referentes ao estagio se dividiram em dois periodos basicos: de

1973 a 1991, consta necessario o cumprimento de 720 horas de carga horéria, enquanto que,

de 1998 até 2013/17, consta o cumprimento minimo de 400 horas de carga horaria.

%2 Especificamente na estrutura curricular de 1973, ha uma inconsisténcia que nao foi possivel solucionar entre a carga horéria exigida e a
soma das cargas horarias de cada disciplina, embora esse langamento ndo afete a proporgao entre ambas.
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5.3. ANALISE DO PLANO PEDAGOGICO DE CURSO 2014

O PPC de 2014 contemplou novas turmas de ingressantes até 2019, quando se iniciou
a aplicacdo de um novo PPC que ndo poOde ser considerado nesta pesquisa devido ao fato de
que seu texto ndo foi finalizado até a conclusdo da mesma. Devera o PPC ter turmas ao menos
até 2022, possivelmente prorrogadas pela incidéncia de estudantes retidos.

Tal como os desenhos curriculares, o PPC 2014 contempla componentes de um
curriculo prescrito que possui muito mais elementos em sua construgdo. Ainda que nao seja
facil de ser comparado como os desenhos, suas informagdes referentes a grade curricular, ja
trabalhadas na analise comparativa do capitulo anterior, serdo abordadas de outra maneira.

Foi realizada no PPC 2014 uma categorizago similar aos desenhos™. Segue abaixo

um quadro contendo apenas parte, a titulo exemplificativo, desta codificacéo.

Quadro 20 — Categorizacdo inicial de Plano Pedagogico de Curso.

CODIGO CONTEUDO CATEGORIA INICIAL
PPCEDI2014.P05.F23 10.1. Prética profissional 24 sub-capitulo do documento
PPCEDI2014.P05.F24 10.1.1 Comprovagdo de prética profissional 24 item do documento
PPCEDI2014.P05.F25 11. Ementas 25 capitulo do documento
PPCEDI2014.P05.F26 11.1-1°ANO 25 sub-capitulo do documento
PPCEDI2014.P05.F27 11.2 - 2° ANO 30 sub-capitulo do documento
PPCEDI2014.P05.F28 11.3-3°ANO 36 sub-capitulo do documento
PPCEDI2014.P05.F29 11.4 - 4° ANO 42 sub-capitulo do documento
PPCEDI2014.P05.F30 5 ntmero de pagina do documento
PPCEDI2014.P06.F01 1. INTRODUGAO capitulo do documento
PPCEDI2014.P06.F02 1.1 Histérico do Processo de Construgdo dos Curriculos Integrados sub-capitulo do documento

Ao se verificar a premente necessidade de discussdo dos curriculos e
préticas pedagogicas no CEFET, em 2010 foram criados pela
Divisdo de Apoio Pedagdgico (DIAPE) grupos de trabalho (GT),
formados por professores do Ensino Médio e Técnico do CEFET/RJ
a partir de discussdes iniciadas no | Encontro Pedagégico, em 04 de
fevereiro de 2011, com a participacéo livre de docentes interessados,
que discutiram eixos tematicos subdivididos em Curriculo,
Interdisciplinaridade e Avaliacdo ao longo do ano.

O GT de Curriculo permaneceu em discussao por mais tempo,
transformando o eixo temético em "Educacéo e Formagao".
Possuia como objetivo principal discutir e analisar a realidade

PPCEDI2014.P06.F03 origem da elaboracéo do documento

PPCEDI2014.P06.F04 origem da elaboracdo do documento

PPCEDI2014.P06.F05 escolar vivida no CEFET, assim como propor intervengdes origem da elaboracéo do documento
concretas.
Para que esse objetivo fosse alcancado com fundamentag&o o grupo
PPCEDI2014.P06.F06 se reunia origem da elaboracdo do documento

mensalmente, tendo sempre a leitura prévia de textos especializados,
documentos oficiais ou outros.
Nas reunides havia uma "pergunta-eixo", que guiava as discussdes e
inquietacOes para as quais se buscavam respostas.
A questdo basica de mobilizagio foi a relagéo entre o ensino médio
e 0 ensino
PPCEDI2014.P06.F08 técnico na formagdao do aluno no CEFET-RJ, abordando o papel origem da elaboragdo do documento
desses dois ensinos e as
possibilidades de dialogos.
No 20 semestre de 2011, o Departamento de Ensino Médio e
PPCEDI2014.P06.F09 Técnico (DEMET) decidiu formar uma comissao que analisasse a origem da elaboragéo do documento
possibilidade de

PPCEDI2014.P06.F07 origem da elaboracdo do documento

% Um cddigo informando a natureza do documento (PPC), o curso (EDI) e o ano do documento curricular (2014), seguido de um ponto e da

letra “P” (pagina) e a numeragéo desta com dois digitos (por exemplo, 01), seguido novamente de mais um ponto e, desta vez, da letra
“F” (frase) e sua numeragao também com dois digitos (por exemplo, 02). Por fim, foi acrescido um ponto e o nimero quando uma mesma
frase denotava sentidos dissociados, em razdo de elementos textuais néo terminativos (com ponto final separando as sentengas).
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articulagéo do Ensino Médio com a Educacéo Profissional Técnica

de Nivel Médio.
Esta comissdo, instituida no Ato n°. 10/11, foi responsavel por
elaborar o documento Diretriz para a Implantacéo dos Cursos de metodologia de elaboracéo do
PPCEDI2014.P06.F10 Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio — Integrado, que documento

norteou os trabalhos da equipe gestora.
O trabalho da comissdo ocorreu de dezembro de 2011 a maio de
2012 e deliberou
PPCEDI2014.P06.F11 as principais decisdes norteadoras do novo projeto, de forma a
colaborar com o DEMET
para as seguintes definigdes:
PPCEDI2014.P06.F12 6 ntmero de pagina do documento

Fonte: Elaborado pelo Autor.

metodologia de elaboragéo do
documento

Seguindo os mesmos principios ja informados para a realizacdo de uma analise
documental (BARDIN, 1977), como representatividade, pertinéncia, exaustividade,
exclusividade, regra de clareza de incluséo ou excluséo, homogeneidade e de confiabilidade, a
mudanca nesta etapa da pesquisa ocorreu apenas em relacdo a unidade de registro, onde foram
utilizadas, ao invés de linhas, as frases. Esta mudanca ocorreu em virtude da caracteristica
diferente do PPC em relacdo aos desenhos, cujas unidades de contexto apresentam teor e
forma de organizacéo das informacdes bastante diferenciadas.

Com base nesta distin¢do, a categorizacdo do PPC de 2014 produziu o seguinte quadro

de categorias para analise de pesquisa:

Quadro 21 — Categorizacéo Inicial, Intermediéria e Final de Plano Pedagdgico de Curso.

CATEGORIA
CATEGORIA INICIAL INTERMEDIARIA
definicdo de avaliagdo da aprendizagem
formas de avaliacdo da aprendizagem
formas de avaliagio da aprendizagem em prética profissional
formas de avaliacdo da aprendizagem em teoria avaliacdo da aprendizagem
formas de recuperacéo da aprendizagem e rendimento
organizagao das avaliagdes de disciplinas de Filosofia
organizagdo das avaliaces de disciplinas de Sociologia
ano de alocagdo da disciplina na matriz curricular
ano seriado da matriz curricular
carga horaria minima da pratica profissional (estagio)
carga horaria total da disciplina na matriz curricular em hora-rel6gio
carga horéria total da disciplina no curso da matriz curricular em hora-relégio
contabilizacdo do total de horas-relégio por série
contabilizagéo do total de tempos e horas na matriz curricular
contabilizacdo do total de tempos por série estrutura curricular
contabilizacdo do total de tempos semanais por série ocupados no curso
disciplina da matriz curricular grade curricular
matriz curricular
numero de tempos de aula semanais da matriz curricular
tempos de aula semanais da disciplina no 1° ano da matriz curricular
tempos de aula semanais da disciplina no 2° ano da matriz curricular
tempos de aula semanais da disciplina no 3° ano da matriz curricular
tempos de aula semanais da disciplina no 4° ano da matriz curricular
tempos totais da disciplina no curso da matriz curricular em hora-aula
tempos totais das disciplinas no curso na matriz curricular
tipo de disciplina da matriz curricular
bibliografia da disciplina
conceito de préatica profissional (estagio) organizagao do conhecimento
conteddos da disciplina no curriculo

CATEGORIA FINAL




disciplina do curriculo

modalidade da disciplina do curriculo

objetivo de aprendizagem da disciplina

organizagdo da pratica profissional (estagio)

organizagao de disciplinas de Artes e Educagéo Fisica

organizacao de disciplinas de Sociologia e Filosofia

projeto integrador

competéncias profissionais dos formados

perfil profissional de conclusdo

perfil de formagéo
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localizagdo do setor na instituigdo

nome da coordenacédo

nome do setor

nimero de professores por coordenacéo de curso ou disciplina

perfil de profissionais que desenvolvem o curso

estrutura do curso

endereco da instituicdo

hierarquia institucional

identidade visual da instituicdo

identidade visual do pais

nome da instituicéo

nome de ministério

servidor ocupante do cargo

identificagfo da instituicdo

caracterizagdo da prética profissional (estagio)

caracterizagdo do técnico industrial

certificagdo profissional

curso da matriz curricular

dados gerais sobre o curso

expectativa dos estudantes

forma de acesso ao curso

histéria do curso

instala¢des do curso

nome do curso

normativas regulamentadoras da profissao

objetivo geral do curso

objetivos especificos do curso

panorama profissional do formado & época

requisitos de acesso ao curso

requisitos para certificacdo profissional

identificacdo do curso

informacdes sobre o
Ccurso e a instituigdo

ano de edi¢do do documento

autoria do quadro no documento

data de publicizacdo

metodologia de elaboragdo do documento

origem da elaboragdo do documento

elaboragdo do documento

assunto do quadro no documento

capitulo do documento

ementa da disciplina no curriculo

item do documento

nome do documento

numerag¢do do quadro no documento

numero da péagina de localizagéo do quadro no documento

nimero de pagina do documento

objetivo do documento

objetivos da disciplina no curriculo

organizagao das avaliagOes de disciplinas de Sociologia e Filosofia

referéncia bibliografica do documento

referéncias bibliograficas da disciplina

referéncias bibliogréaficas do documento

relagdo de quadros do documento

sub-capitulo do documento

estrutura do documento

informacdes sobre o
documento

Fonte: Elaborado pelo Autor.
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5.3.1. Categoria Final: Informagcdes sobre o Curso e a Institui¢éo

O PPC 2014 apresenta dados basicos sobre a instituicdo, como logotipo, endereco,
brasdo e outros, entretanto, seu item mais importante, neste sentido, é apresentar as
autoridades que compdem a hierarquia institucional no momento de sua elaboragéo.

Na maior parte das funcdes especificadas (Diretor Geral, Vice-Diretor, Diretora de
Ensino, Chefe de Departamento e Coordenador Académico) ndo hd como deduzir a
participacdo direta na elaboracdo do documento. A excecdo estd para o Coordenador do Curso
de Edificag0es, e para Assessoria Pedagogica, a quem compete, respectivamente, as funcdes
de Redator e a de Revisdo Textual e Elaboracdo Final do documento.

Ja sobre as informacg6es do curso integrado de Edificacdes, o PPC 2014 agrega dados
gerais como endereco, nomenclatura do curso, alocacdo no eixo tecnolégico de infraestrutura,
modalidade presencial, turno (diurno e vespertino) e vagas por turno (quarenta), e apresenta
ainda informacdes sobre endereco e contatos da Coordenacdo, duragdo, carga horéaria total e
por nucleos, dentre outras. Embora ja tenha sido abordada a questdo da carga horaria no
subcapitulo anterior, aqui se obtém também uma carga horaria especifica para o projeto
integrador, que ndo figura como disciplina nas estruturas curriculares ja analisadas.

Estdo nesta categoria final os objetivos do curso, e o PPC 2014 de Edificagdes
apresenta como objetivo geral uma concepc¢éo por formar profissionais de forma integral, para
a qual se conjugam conhecimentos e capacidades para a atuagdo no mundo do trabalho e para
o desenvolvimento de uma pessoa critica e orientada ao convivio em sociedade. Observa-se
assim que o PPC se preocupou em definir sua visao de sujeito a ser formado e, nesta visao,
considerou uma definicdo que se pauta-se pela formacdo humana integral, ao convergir a
formacéo geral e especifica, e ndo apenas aquela destinada a inser¢do no mundo do trabalho.

O conjunto de objetivos especificos denota competéncias profissionais destinadas a
essa interface geral-especifico™. Entretanto, esse viés integrador contrasta com a insercéo
sobre a expectativa dos alunos para curso. Isto porque, nesta, ressalta-se que 0s estudantes tém
como objetivo a insercdo imediata no mercado de trabalho ou ainda a requalificacdo e
reinsercdo no setor produtivo. Ainda que os profissionais escolares se esforcem em oferecer

uma formacdo humana integral, a expectativa dos estudantes condiciona-se em parte aos

% Constituir saberes gerais para a resolucdo de problemas de convivio social, a integracdo de saberes disciplinares, a visdo sistémica,
habilidades para o trabalho em grupo e para a resolucéo de conflitos, pensamento critico e reflexivo, expressdo oral e escrita clara e para
organizar e transmitir informacdes de forma efetiva, conjugados a saberes especificos, como a resolucdo de problemas praticos no
trabalho, aplicagdo de recursos tecnoldgicos nos &mbitos laborais e sociais, superagéo da fragmentagdo dos saberes e outros.
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imperativos e necessidades financeiros, que os aproximaria muito mais da perspectiva de
formacéo dual e de privilégio pela insercéo no trabalho compreendido enquanto mercado.

Ndo é dificil imaginar que isto constitua um conflito social constante entre o
desenvolvimento de um curriculo integrado e as necessidades prementes que conduzam
trabalhadores a impossibilidade de priorizar seu proprio desenvolvimento desinteressado do
trabalho reprodutivo.

O PPC contempla uma definicdo para a formacdo de Técnico Industrial, a qual
corresponde capacitar os sujeitos com base em conhecimentos tedricos e praticos, e nas
atividades tipicas do setor produtivo, denotando que essa definicdo pode ainda ser resquicio
de referenciais exclusivamente profissionais. Discutir objetivos para o EMI requer um
movimento inverso, de objetivos construidos para a formacao tecnoldgica em sentido amplo.

Um exemplo dessa necessidade de ressignificacdo esta contido no proprio PPC 2014,
onde a caracterizacdo do estagio profissional estd descrita como componente fundamental da
formacédo técnica do estudante, a0 mesmo tempo em que representa também um ato educativo
de insercéo social no mundo do trabalho e para as relagdes sociais.

O PPC conjuga duas referéncias temporais importantes. Na primeira, apresenta a
historia do curso dentro do CEFET-RJ, ressaltando sua trajetdria pautada pela preparacéo para
0 mundo do trabalho, articulando setores produtivos e a sociedade, enfoque circunscrito tanto
nas DCN de 2012 como na de 2021 para a EPT.

Ja na segunda referéncia temporal, o PPC aborda o panorama profissional que se
configurava para o formando na época de sua edi¢cdo. Para tanto, apresenta informacdes sobre
a configuracdo do mercado nacional e do setor de construgéo civil brasileiro, tais como taxas
de crescimento do setor, prevaléncia na industria de construcdo civil nacional quanto o uso
intensivo de mao de obra ndo qualificada, indices de emprego e impactos da crise econémica
no mercado de construgdo civil ndo residencial, e atuagdo de governos para atuar na
infraestrutura e implantar politicas de incentivos como o Programa de Aceleracdo do
Crescimento (PAC), Programa Minha Casa, Minha Vida, ou até mesmo os grandes eventos
esportivos que se delineavam aquela época (Jogos Olimpicos do Rio de Janeiro, em 2016).

Além destas informagdes, 0 PPC apresenta ainda outras mais instrumentais e praticas,
como requisitos e formas de acesso, e certificacdo profissional de técnico de nivel médio com
titulo de técnico industrial em edificacGes, além de normas regulamentadoras.

A identificacdo do curso e de sua estrutura também estéd contida, sinalizando espagos
como biblioteca, salas de aulas teoricas e laboratorios com recursos didaticos apropriados a

construcdo civil (esquadrias, férmas, alvenarias e revestimentos, instalacBes hidraulicas e
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instalacdes elétricas, pintura) e para o ensino de conhecimentos especificos em mecéanica dos
solos, materiais de construcdo e tecnologia do concreto, pavimentacdo e informéatica.  Estao
sinalizados ainda, como requisitos das DCN, o quantitativo de professores por disciplinas e o
perfil destes profissionais, de Coordenadores, Colegiados de docentes e a formagéo principal

destes profissionais.

5.3.2. Categoria Final: Informages sobre o Documento

O PPC foi editado em novembro de 2014, ainda que sua aplicacdo do EMI tenha se
iniciado antes de sua publicacdo. Nele se credita a sua origem a necessidade de se discutirem,
no CEFET-RJ, os curriculos e as préaticas pedagogicas. Desta necessidade criaram-se, a partir
de discussoes iniciadas no | Encontro Pedagdgico (2011), Grupos de Trabalho formados por
professores que trabalhavam com o Ensino Médio (entdo concomitante) e com o ensino
Técnico (subsequente ou concomitante), e que integraram o eixo tematico sobre Curriculo.

A época do Encontro Pedagdgico e do desenvolvimento do PPC, a escola estava ainda
organizada sobre determinagdo do DEC n° 2.208/1997. Mesmo revogado sete anos depois
pelo DEC n° 5.154/2004, o curriculo do curso articulado ao ensino médio continuou se
orientando pela oferta concomitante até 2014, pelo fato de o0 DEC n° 5.154/2004 ndo ter
revogado esta modalidade, que continua em oferta na instituicdo™ para outro curso. Assim, o
impacto do primeiro decreto no curriculo de EdificagGes se fez sentir por mais de uma decada,
nos curriculos independentes entre si.

Metodologicamente, 0 GT de Curriculo permaneceu em discussdo e se transformou no
eixo tematico Educacdo e Formacdo, que propds intervencdes baseadas em estudos de textos
especializados e documentos oficiais, questionando, em especial, a relacdo entre o ensino
médio e o ensino técnico na formacgdo do aluno e a possibilidade de didlogo entre os dois
ensinos. A descricdo desse processo de tomada de consciéncia, debate e organizagdo para
reelaboracdo curricular demonstra como o curriculo do curso se transformou a partir da
mobilizacdo e participacdo direta e democratica de profissionais, que, organizados entre si, se
apropriaram de referenciais para empenhar a reorganizacéo curricular.

Por fim, a formacdo de um Comisséo especifica para a analise da articulacdo do ensino
médio com 0 ensino técnico organizou a participacdo entre de todos os colegiados e

coordenadores de curso, e deliberou principios norteadores a elaboracdo de novos projetos

% O curso Técnico em Mecanica, do Campus Angra dos Reis, é ofertado na modalidade concomitante.
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ndo apenas para o curso de Edificagbes, mas para todos os da EPTNM concomitantes proprios
ao Campus Maracana, assim como sobre a duracdo (de quatro anos), a periodicidade (anual),
a quantidade de turmas e turnos, carga horéria, formas de acesso e de sele¢do, que deram
impulso a elaboragdo das matrizes e da estrutura curricular.

GT menores, interdisciplinares, organizaram discussdes especificas, onde o curso de
Edificacdes foi reunido com o de Mecanica para debater sua reorganizacao curricular, em
2012. Neste processo interdisciplinar, o PPC néo revelou participacdo de docentes do ensino
médio, o que pode influenciar o potencial com que essa interdisciplinaridade se insere no
curriculo, uma vez que os cursos ndo possuem estrutura por modulos ou por qualificacdes
profissionais com terminalidade especifica em comum que justificassem a
interdisciplinaridade exclusivamente técnica.

Conforme Lopes (2011), a interdisciplinaridade permeia o debate na educacdo
principalmente através do curriculo, cujos componentes ndo devem se organizar pela ldgica
idéntica ou proximal a organizacdo da Ciéncia, jA que isto restringe as possibilidades de
arranjos de componentes que promovam o questionamento de questdes sociais e favorecam a
superacao da fragmentacédo e a compartimentacao do saber escolar. Para Ramos (2008), essa
interdisciplinaridade € fundamental para explicitar as relacbes de determinacdo que

constituem o bindmio parte-totalidade nos processos de ensino-aprendizagem.

[...] As disciplinas escolares, sendo consideradas como acervos de conteldos de
ensino, isoladas entre si e desprendidas da realidade concreta da qual esses conceitos
se originaram, ndo permitem compreender o real. Sob essa concepcdo
epistemologica, qualquer tentativa metodoldégica de se realizar a
interdisciplinaridade ndo passara de estratégias para relacionar mecanicamente fatos
e conceitos. (RAMOS, 2008, p.22)

A interdisciplinaridade, para Ciavatta e Ramos (2012), depende de mediacao sobre as
relagdes sociais, ao contrario do que ocorre em curriculos estruturados por competéncias, nos
quais a selecdo e o ordenamento de conteldos objetivam o desempenho técnico e a aquisi¢do
de habilidades profissionais, ao invés de uma compreensdo ampla e critica dessas habilidades.

Ao final das conjugacdes interdisciplinares entre areas tecnoldgicas, o trabalho dos GT
foi operacionalizado atraves do repasse das informacdes desenvolvidas ao departamento que
cuida deste nivel de ensino, e consolidadas para a reorganizacdo curricular final. O PPC
afirma a necessidade de constituir foruns de discussdao permanentes do curriculo, para se
adequar as modificacdes das praticas pedagdgicas dos docentes e dos perfis de alunos, o que

converge para a dimenséo processual do curriculo a que Kuenzer (2000) se refere.



117

A reelaboracdo do PPC 2014 foi precedida ndo apenas desta trajetoria de organizagdo
e metodologia, mas por um conjunto de diretrizes, instituidas® pela comissdo de estudo sobre
0 ensino integrado. Estas diretrizes trouxeram um conjunto mais pormenorizado para traduzir
o referencial que impulsionou a reformulacdo curricular do que o préprio PPC contém.

Estdo nestas diretrizes os principios de reformulagdo, por tratar a educagdo como
totalidade social e de indissociabilidade entre a formacdo geral e profissional, para que se
proporcione uma educacao socialmente transformadora, critica e reflexiva. Além de explicitar
uma concepcao e finalidade para o ensino cujo PPC ¢é mais superficial, as diretrizes reforcam
justificativas para a reformulacdo como, por exemplo, a carga horaria exagerada de aulas e
atividades académicas para os alunos, dificuldades de permanéncia na escola e de
acolhimento institucional que favoreciam indices elevados de evasdo e abandono.

Além destas justificativas, as diretrizes sinalizam ainda que a reformulacéo curricular
possibilitaria aos estudantes participar de uma maior amplitude de atividades integradas, tais
como de extensdo, monitorias, iniciacdo cientifica, visitas técnicas e outras. Pontuando a
concepgao de trabalho como sendo um “principio educativo™, as diretrizes estabelecem que,
na elaboracéo do projeto politico-pedagdgico, seria privilegiada a unidade entre pensamento e
acao, e entre a teoria e a pratica, chamando a atengdo o uso da palavra “politico” nas diretrizes
que, entretanto, ndo se faz utilizada nem no PPC, nem em documentos como o Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI) e Projeto Pedagdgico Institucional (PPI).

Entretanto, as diretrizes se situam politicamente bem definidas ao estabelecer como
objetivo para a reformulacdo curricular a superacdo da historica dualidade estrutural no
CEFET-RJ entre a educacdo profissional e a propedéutica, aspecto importante e que poderia
estar também gravado no texto do PPC 2014 de Edificacdes. Outro aspecto importante das
diretrizes € apresentar uma relacdo de profissionais que participaram da elaboracdo do estudo
que originou o PPC, mas ndo tendo havido mencéo a participacao de alunos e responsaveis.

Sobre a estrutura do PPC, este documento é numerado e dividido em capitulos,
subcapitulos, itens e quadros, contendo introducdo, apresentacdo, justificativa e objetivos
gerais e especificos do curso, requisitos e formas de acesso, perfil profissional de concluséo,
organizacéo curricular e critérios e procedimentos de avaliacdo, ementas de disciplinas, além
de informag6es como instalacdes, perfil dos profissionais e certificacdo conferida.

Conforme o PPC, seu objetivo ¢ “orientar e organizar as praticas pedagogicas do

curso, bem como a sua estrutura curricular, as ementas e todos 0s pontos referentes ao seu

% Aprovada pela Resolugdo CEFET CEPE n° 10 de 2012, e homologada pela Resolugdo CEFET CODIR n° 16 de 2012.
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desenvolvimento e comporad a elaboragdo do Projeto Politico Pedagdgico Geral” (PPC de
Edificacdes, p. 2). Este objetivo configura o documento como um curriculo prescrito,
definindo normas e delimitando caracteristicas, escolhas e organizacdes que, na pratica, sao
ressignificadas e transformam-se em um novo curriculo real e em constante desenvolvimento.

Estdo inclusos ainda no PPC objetivos gerais e especificos, anos e semestres, turnos,
informacdes sobre avaliacGes, reavaliagcdes, bibliografias e outros pormenores sobre cada
disciplina disposta no curriculo®. Por fim, sobre a estrutura do documento, est&o no PPC as
referéncias a sua elaboracdo, dentre as quais se destaca, além das normativas do CNE, da
LDBEN/1996 e do PCN, o trabalho de autores como Dermeval Saviani, Edgar Morin,
Vigotsky e outros proprios a formacdo humana integral, a interdisciplinaridade e sobre o

desenvolvimento humano.

5.3.3. Categoria Final: Estrutura Curricular

Na estrutura curricular esta disposto o perfil de formacdo almejado no curso. Neste
sentido, o perfil profissional de conclusdo parece assumir um carater mais associado a
habilitacdo e certificacdo profissionais, pois se pauta pela formacdo de técnicos em
Edificacdes que assegure o exercicio profissional das habilitacbes ja transcritas para 0s
técnicos industriais em geral, e para este curso especificamente. A época da edicéo deste PPC,
0 CONFEA ainda era o 6rgdo que disciplinava regulamentacGes complementares a Lei
5.524/1968 e ao DEC 90.922/1985, de modo que o PPC 2014 alude tanto a estas normativas,
como as determinacdes daquele 6rgao, hoje substituido pelo CFT.

As competéncias profissionais descritas seguem esta linha, ressaltando a capacidade
do formado por desenvolver instalacbes e gerenciamento de canteiros, elaboracdo e
desenvolvimento de projetos, organizagdo de licenciamento de obras, desenho e interpretacéo
de projetos civis, e muitas outras competéncias inspiradas em textos normativos ou
aparentemente deduzidas da observacdo dos processos de trabalho, cuja formagdo geral esta
implicita, mas ndo expressamente relacionada neste perfil.

Assim, a formacdo humana integral surge mais presente nas diretrizes para a
elaboracdo do PPC, e nos objetivos do curso explicito no PPC, do que no perfil profissional

de concluséo, que se atém as competéncias para o exercicio técnico do trabalho.

* Neste sentido, cabe ressalva de que o PPC de 2014 disponibilizado no site da instituicio contém quarenta e oito paginas. Por sua vez, h&
um PPC de 2014 completo, obtido em arquivos institucionais, com noventa e duas péginas, cuja principal diferenca é a inclusdo das
ementas das disciplinas de ensino médio, e a inclusdo do capitulo 6.2, que aborda aspectos especificos sobre as disciplinas de Sociologia e
de Filosofia. Este esta sendo o curriculo aqui analisado, ja que contempla a completude das informacdes curriculares.
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Com relacdo a grade curricular, muitas das informacg6es abordadas no PPC ja foram
observadas quando da andlise dos desenhos curriculares. O PPC de 2014 organiza 0 curso
distribuido em quatro anos, havendo no quarto ano uma carga horaria menor, possivelmente
em razio de este ser, & época de sua edicdo, 0 ano para a realizagdo do estagio obrigatério®®.0
estagio também pode ser feito apos a conclusao das disciplinas, conforme prazo disposto em
regulamentos internos adicionais.

Em relacdo a carga horéria, as disciplinas tém de um a quatro tempos semanais,
variando entre 33 horas e 20 minutos a 133 horas e 20 minutos por ano. O PPC 2014 se
aproxima muito das referéncias horarias curriculares distintas para o ensino técnico e médio:
para o técnico, alcancando 1.200 horas, minimo exigido pelo CNCT (transpostas em todos 0s
anos de curso, através de 36 tempos semanais) e 0 ensino médio com 2.333 horas e 20
minutos (através de 70 tempos semanais), se aproximando das 2.400 horas previstas na
LDBEN/1996, mas contraidas gracas a Resolugdo CNE CEB 06/2012, vigente & epoca.

Todas as disciplinas do nucleo técnico duram apenas um ano curricular, mesmo
quando séo sequenciais (Instalacbes Prediais 1 e 2), enquanto que praticamente todas as
disciplinas do nucleo basico alcancam ao menos dois anos curriculares (a excecdo € a
disciplina de Artes, que ocupa apenas um unico ano). Sociologia e Filosofia, Matemaética,
Fisica e Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira estdo dispostas em todos 0s anos.

Com relacéo a Sociologia e a Filosofia, a carga horaria menor do que disciplinas como
Matematica, Fisica ou LPLB, associada a obrigacdo de previsdo nos quatros anos de
curriculo, ocasionou uma organizacdo excepcional no PPC onde, apesar de previstas para
serem oferecidas anualmente, estas se dividem no ano letivo e ocupam apenas um semestre
cada, assunto adiante melhor abordado.

Em virtude da distribuico da carga horaria no PPC conforme os referenciais
curriculares citados, as disciplinas do nucleo basico possuem carga horaria total ao longo do
curso maior que as de ensino técnico, e apenas as disciplinas de Artes e de Lingua Estrangeira
possuem tempo total menor. Dentre as de nivel basico, ainda que a distribuicdo ao longo dos
anos nao seja uniforme, ha um equilibrio de carga horaria por areas de conhecimento: 733
horas e 20 minutos para a area de Linguagem e Codigos, e 800 horas para cada uma das areas
de Ciéncias da Natureza e de Ciéncias Humanas. A area de Matemaética é excecdo por conter

apenas uma disciplina, e aloca 333 horas e 20 minutos.

% Os primeiros trés anos de curso possuem entre 32 e 30 tempos semanais, enquanto gue o quarto ano possui apenas 22 tempos semanais.
Levando-se em consideragdo que cada tempo semanal configura 33 horas e 20 minutos ao final de um ano letivo, essa diferenca total de
ao menos 266 horas e 40 minutos por ano abriu tempo para a inser¢do do estagio profissional, cuja carga horéaria esta disposta no PPC
como sendo de 400 horas.
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Esta é uma perspectiva importante, pois as novas DCN para a Educacdo Profissional e
Tecnoldgica — RES CEN/CP 01/2021, ao substituirem a RES CNE/CEB 06/2012, conferiram
uma reorganizacdo da carga horaria, de modo que, para futuros curriculos, a carga horéria
alocada para conteldos do ensino basico devera respeitar o teto de 1.800 horas, muito menor
do que o que se destinava no PPC de 2014 para a formacdo geral. Esta perspectiva nova
reaproxima os curriculos técnicos de nivel médio da mitigacdo da formacéo geral, que tiveram
como marco a LDBEN/1971.

O PPC 2014 totaliza 3.865 horas curriculares (arredondamento de 3.866 horas e 40
minutos) dispostas em 116 tempos semanais por entre quatro anos de curso, acrescidas de 400
horas de estagio supervisionado, cujas disciplinas inscritas na matriz curricular ja foram
abordadas também no subcapitulo anterior.

Sobre esta matriz curricular, o PPC 2014 relata que esta foi elaborada na articulacéo
entre a &rea de Construcdo Civil e 0 ensino médio, e para a promog¢do de uma formacao
integral — humanistica, cientifica e tecnoldgica — aos profissionais, e para que se tornem
capazes de atuar ética, politica e socialmente para contribuir com o desenvolvimento cultural,
tecnologico e econdmico da sociedade. Assim, ndo é tanto no perfil profissional de concluséo,
mas no principio norteador de reorganizacdo da matriz curricular que o PPC 2014 emprega a
visao integral de homem e integradora de curriculo a qual almeja promover.

Elencando principios de interdisciplinaridade e de contextualizagdo, flexibilizacdo e
ndo segmentacdo da organizacdo curricular provenientes da RES CNE/CEB 06/2012, o PPC
2014 credita a reorganizacdo de sua matriz curricular & sequéncia didatica intradisciplinar e as
interacdes disciplinares, que estariam dispostas através de um procedimento sistémico e com
abordagem do geral para o particular, e por um conjunto de disciplinas agrupado em um
nucleo comum, um nucleo de formagéo técnica e profissional, e um ndcleo integrador.

As sequéncias didaticas no ambito de cada disciplina necessitam de observagédo caso a
caso sobre o objeto de cada area de conhecimento de referéncia, mas, sobre o0s nucleos, é
possivel perceber que foram organizados de forma paralela: de um lado, as disciplinas de
ensino basico, de outro lado, as de ensino profissional e tecnologico.

A propria descricdo no PPC 2014 reforca essa separacdo bem demarcada, segundo a
qual ao nacleo comum compete trabalhar conhecimentos do ensino médio e de base cientifica
e cultural, e ao nucleo profissional e tecnolégico compete trabalhar conhecimentos de
formacdo técnica-especifica e de atuacdo na profissdo. Sobre o nucleo técnico, especifica

ainda a disposicdo por quatro eixos de fundamentos tecnologicos (planejamento, estudos e



121

projetos, construcdo e gerenciamento de obras, e operacdo e manutencdo) gque suscitam uma
sequéncia de aprendizagem inspirada em etapas dos processos de trabalho.

Lopes e Macedo (2011) consideram o curriculo integrado uma expressdo agrega que
diferentes conceitos de integracdo e, dentre estas, a interdisciplinaridade, e observa que hé trés
modalidades pelas quais esta integracdo ocorre. No caso do PPC 2014 de Edificacdes, a
organizacdo curricular parece atender a um modelo misto, compostos por duas modalidades.

Ao dividir o curriculo em dois nacleos — basico e profissional —, 0 PPC 2014 parece
conferir ao nucleo profissional uma organizacdo conforme as competéncias e habilidades a
serem desenvolvidas nos estudantes, e ao nucleo comum uma organizagdo conforme o0s
saberes disciplinares de referéncia. Desta maneira, o0 PPC adota uma perspectiva que diminui
a potencialidade do curriculo para a interdisciplinaridade, ja que a forma de organizacéo
conforme os saberes de referéncia é a que trabalha mais fortemente a ideia de
interdisciplinaridade associada & articulacdo entre conhecimentos de diferentes saberes
disciplinares, enguanto base para a integracdo (LOPES; MACEDO, 2011).

A organizagdo das disciplinas mantém as bésicas e técnicas dissociadas, e cria um
novo nucleo especificamente para esta finalidade — o nucleo articulador, para integrar
conhecimentos de ensino médio e de educacdo tecnoldgica e profissional. No entanto,
nenhuma disciplina ou outro componente é apresentado no PPC para esta finalidade, o que
reforca que a organizacao das disciplinas dentro do curriculo integrado do PPC 2014 se
manteve proxima a estrutura curricular do modelo anterior, concomitante, mantendo dois
nucleos dissociados, com um nucleo basico idéntico nas disciplinas, e alterando-se apenas o
nucleo profissional, principalmente em razdo de que este era semestral, e se tornou anual.

Ndo ha no PPC 2014, mesmo em seu nucleo articulador, disciplinas organizadas
conforme as demandas sociais ou por interesses dos alunos, demandas estas que
possivelmente se integrem metodologicamente as sequéncias didaticas intradisciplinares. A
interdisciplinaridade constitui uma via de integracdo materializada também pela valorizacéo
de demandas e interesses sociais, e o0 curriculo integrado deve estar organizado também pelo
discurso produzido na propria escola.

Sobre este processo, Lopes (2008) considera que o conhecimento escolar ndo se
remete apenas ao cientifico, mas também a outros discursos provenientes de praticas e
relacbes de poder nela associadas, constituindo uma recontextualizagdo que reconfigura
discursos anteriormente produzidos e, conforme Ramos (2008), o0s reconecta

interdisciplinarmente para explicitar determinacdes que constituem relagdes parte-totalidade.
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Adentrando ao aspecto da organizacdo do conhecimento, o PPC 2014 demarca com
precisdo esses tipos de disciplinas basicas ou técnicas, configuradas por um paralelismo entre
esses dois eixos unidos por um PPC comum, mas sem a observancia de componentes
alocados em ndcleos interdisciplinares. Neste sentido, reserva as sequéncias didaticas
supracitadas o protagonismo das ementas e programas das disciplinas para conterem, de
forma implicita, abordagens integradoras.

No que tange a estrutura de disciplinas, o PPC 2014 trazia em seu nucleo basico pouca
diferenca perante curriculos cléssicos para o ensino médio, e sobre as peculiaridades se
pontua a organizacao da disciplina de Artes em modalidades (artes visuais, teatro, musica —
canto coral, e musica — musicalizacdo e apreciacdo musical) e a previsao de oferta de lingua
estrangeira adicional, no caso, espanhol. Ja em relagcdo a estrutura de disciplinas do nucleo
especifico, a mudanca do regime semestral para o anual aglutinou componentes sob novas
denominagdes, mas também recebeu componentes novos como, por exemplo, a disciplina de
manutencdo predial ou a inser¢do de CAD associada ao desenho técnico.

Um dos aspectos mais importantes do PPC 2014 trata sobre os objetivos de
aprendizagem, inscritos dentro de cada ementa e especificos para cada disciplina do curriculo.
A reorganizacdo das informacdes provenientes da analise de contedo permitiu agrupa-los e
analisa-los em conjunto, ndo mais agrupados dentro da ementa da qual faziam parte, mas por
outras formas de organizacdo. Excluidos aqueles objetivos de aprendizagem que se repetiam
em ementas de mesma disciplina, mas de anos curriculares diferentes, estes objetivos foram
classificados de acordo com o verbo que os introduzia.

Observou-se logo que ha dois tipos principais de objetivos de aprendizagem inscritos
no PPC: os que descrevem o processo que as disciplinas pretendem realizar, e 0s que
descrevem as competéncias que os alunos deverdo desenvolver. Assim, transitando entre o
foco no ensino ou na aprendizagem, h& ainda alguns verbos que serviram a ambos 0s
propositos. Discutir (6), permitir (5), apresentar (4), capacitar (3), proporcionar (3), criar,
ensinar, possibilitar e promover (com uma utilizacdo cada), este foram os verbos associados
aos objetivos processuais de disciplinas, cuja fracdo no conjunto de objetivos nao duplicados
correspondeu a aproximadamente oito por cento dos objetivos de aprendizagem utilizados™.

Outros aproximadamente noventa e dois por cento dos objetivos de aprendizagem
inscritos nos PPC referem-se as aprendizagens que os estudantes devem adquirir, distribuidos

por setenta e cinco verbos, dos quais 0s mais ocorrentes sdo compreender (42), conhecer (36),

% Discutir politicas ptblicas relacionadas & biotecnologia; permitir a compreenséo das atuais transformagdes no mundo do trabalho, ou ainda
ensinar a arte e cultura afro-brasileiras, sdo exemplos de objetivos de aprendizagem que tratam da proposicéo de conteddos, técnicas ou
formas de didatica e interacéo pela disciplina, e para os alunos.
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identificar (20), interpretar (16), reconhecer (13) ou entender (11), dentre muitos outros. O
PPC 2014 esta mais voltado a dirigir seus objetivos de aprendizagem para as aquisicOes e
competéncias que os estudantes devem aprender, o que o aproxima da légica de organizagdo e
discurso das competéncias e habilidades que hoje permeiam, por exemplo, a BNCC 2018.

A Pedagogia das Competéncias adentrou as escolas com as reformas da década de

1990, com proposicdo voltada aos resultados e promessa de promover o curriculo integrado.

[...] a organizacdo do curriculo ndo passaria mais pela definicdo de um conjunto de
conhecimentos sistematizados a que o aluno deveria ter acesso. Antes, seriam
definidas competéncias e, entdo, selecionados os conhecimentos exclusivamente
necessarios para o seu desenvolvimento. [...] Em tese, essa pedagogia seria centrada
mais na aprendizagem do que no ensino, dando espaco para a construcdo
significativa do conhecimento. (RAMOS, 2005, p. 114)

Entretanto, o PPC 2014 ndo parece se pautar, por exemplo, pela prevaléncia das
competéncias profissionais, pois apresenta carga horaria de disciplinas de ensino basico mais
de duas vezes superior a de ensino técnico. Outro aspecto que mostra a prevaléncia da
formacdo geral sobre a profissionalizante é a forma como cada um destes objetivos
direcionados a aprendizagem pelos estudantes se distribui, se eles forem classificados entre de
cognicdo, de técnica ou ainda uma categoria hibrida entre estes dois.

A distribuicdo dos objetivos parecera equénime. Ha trinta e seis verbos que foram
utilizados no sentido da aprendizagem cognitiva, enquanto ha trinta e um verbos utilizados
para aprendizagens de técnicas, e oito que mesclam ambas as perspectivas. Todavia, se
observados pela frequéncia, pode-se observar que maior parte dos objetivos de aprendizagem

nao repetidos se orienta as aprendizagens de ordem mais tedrica, e menos pratica.

Quadro 22 — Objetivos de Aprendizagem por Tipo de Aquisi¢ao

OBJETIVOS INCIDENCIA | CLASSIFICACAO
Compreender (sao) (se), Reconhecer, Entender, Desenvolver, Ter, Perceber, Relacionar, Apreender,
Comparar, Ler, Ampliar, Aprender, Avaliar, Construir, Estudar, Propor, Refletir, Valorizar, 169 COGNICAO
Verificar, Vivenciar, Alfabetizar (se), Caracterizar, Classificar, Contextualizar, Detectar, Dialogar,
Diferenciar, Distinguir, Estimular, Expressar (se), Inserir, Motivar, Retirar, Ser, Traduzir.
Executar, Elaborar, Aplicar, Acompanhar, Efetuar, Saber (calcular, determinar, executar, interpretar,
locar, operar, planejar), Selecionar, Praticar, Realizar, Adotar, Auxiliar, Calcular, Eliminar, 57 TECNICA
Especificar Interpolar, Manusear, Neutralizar, Organizar, Preparar, Proceder, Quantificar, Relatar,
Tracar e Usar.
Identificar, Interpretar, Analisar, Utilizar, Fazer, Aprimorar, Estabelecer, Saber utilizar. 60 C.?.Sg,{ﬁég €

Fonte: Elaborado pelo Autor.

A classificacdo destes objetivos ndo aconteceu apenas mediante a leitura de seu texto

completo, pois, em sua leitura isolada, muitos pareceriam referir-se a outra forma de aquisicéo
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de conhecimento que nio a que de fato correspondiam. E o caso, por exemplo, de “analisar”,
que a primeira vista pareceria dizer respeito a aprendizagem de técnicas proprias a profisséo,
como no uso de algum instrumento de oficio. De fato, ha no PPC referéncia por analisar
“ensaios de caracterizacdo dos solos”, assim como ha também por analisar “como o discurso
da Democracia Racial foi uma ideologia que serviu para mascarar o racismo no Brasil e servir
para”, que possui uma forma mais tedrico-cognitiva de aprendizagem.

Esses objetivos de aprendizagem classificados como de tipo de aquisicdo técnica estéo
mais relacionados a préatica profissional intrinseca ao curriculo, elemento obrigatério nos
curriculos da EPTNM, e presente na atual DCN para os cursos integrados ao ensino médio.
Séo elementos do curriculo que desenvolvem aspectos relacionados ao exercicio da profissao,
e que ndo estariam tdo presentes em uma formacédo nao profissionalizante, pois no curriculo
do ensino médio regular a pratica ndo se destina a profissionalizacdo, embora ambas se
destinem a vivéncia e experiéncia sobre o conhecimento apreendido.

Além destas formas de classificar os objetivos de aprendizagem, estes também foram
reorganizados conforme sua predisposicdo para a aprendizagem, em sua propensao para o tipo

principal de contetdo sobre o qual se debrucam. Este é um trabalho de aproximacao, porque:

Em sentido estrito, os fatos, conceitos, técnicas, valores, etc., ndo existem. Estes
termos foram criados para ajudar a compreender 0S processos cognitivos e
condutuais, o que torna necessaria sua diferenciagdo parcializacdo metodol6gica em
compartimentos para podermos analisar o que sempre se da de maneira integrada.
(ZABALA, 1998, p. 39)

Assim, os objetivos de aprendizagem que se orientam aos estudantes foram
classificados de acordo com as categorias de Zabala (1998), de modo que se encaixassem nas
categorias de atitudinais, conceituais, factuais, ou procedimentais. Conforme Zabala (1998),
atitudinais sdo os gque se orientam ao conhecimento de valores, atitudes e normas; conceituais
0S que se orientam para conceitos e principios seu conjunto e suas relagdes; factuais se
orientam ao conhecimento de fatos, acontecimentos, situacfes, dados e fendmenos; e
procedimentais para técnicas, métodos, destrezas ou habilidade.

Seguindo a mesma forma de mensuracgdo por frequéncia de aparicdo, observou-se que
os objetivos de aprendizagem se distribuiram predominantemente conforme os seguintes

quantitativos:
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Quadro 23 — Objetivos de Aprendizagem por Tipo de Contetdo

OBJETIVOS NAS DISCIPLINAS FREQUENCIA ZABALA
Adotar, Alfabetizar (se), Avaliar* (1), Desenvolver* (3), Detectar, Estimular, Motivar, Propor*

(1), Refletir, Ser, Valorizar. 15 ATITUDINAL
Ampliar, Analisar* (6), Apreender, Aprender* (1), Aprimorar, Avaliar* (1), Comparar,
Compreender (sao) (se), Conhecer* (6), Construir, Contextualizar, Desenvolver* (4), Dialogar, 117 CONCEITUAL
Diferenciar, Entender, Estabelecer, Estudar, Expressar (se), Fazer* (1), Identificar* (6), Inserir,
Interpretar* (3), Ler, Perceber* (1), Propor* (1), Reconhecer* (4), Relacionar, Ter, Verificar.
Aprender* (1), Caracterizar, Classificar, Conhecer* (30), Distinguir, Identificar* (7), 50 FACTUAL

Reconhecer* (9).

Acompanhar, Analisar* (3), Aplicar, Auxiliar, Calcular, Conceber, Efetuar, Elaborar, Eliminar,
Especificar, Executar, Fazer* (2), Identificar* (7), Interpolar, Interpretar* (13), Manusear,
Neutralizar, Organizar, Perceber* (1), Praticar, Preparar, Proceder, Quantificar, Realizar, Relatar, 97 PROCEDIMENTAL
Retirar, Saber calcular, Saber determinar, Saber executar, Saber interpretar, Saber locar, Saber
operar, Saber planejar, Saber utilizar, Selecionar, Tragar, Traduzir, Usar, Utilizar, Vivenciar.

Fonte: Elaborado pelo Autor.

Observa-se que, neste caso, alguns objetivos de aprendizagem puderam estar em mais
de uma categoria (assinalados com asterisco e com seu quantitativo especifico entre
parénteses). Os objetivos de aprendizagem de natureza conceitual predominaram, e ocuparam
aproximadamente 41,9% do PPC, enquanto que o0s procedimentais ocuparam
aproximadamente 34,8%. Esta distribuicdo parece corresponder bem a um curso técnico de
ensino médio integrado, se considerado que a carga horaria referente ao nucleo geral do curso
era bem maior que a de nucleo profissionalizante.

O que desperta mais reflexdo é a menor previsdo no PPC de conteudos atitudinais.
Para um curso cuja finalidade deve ser a formacdo humana emancipadora, que ndo apenas
profissionalize, mas que capacite o estudante a compreensdo e atuagdo critica das condicGes
de producéo e de existéncia, perceber apenas aproximadamente 5,4% de contetdos atitudinais
pode denotar uma pouca atencao a este aspecto no curriculo, ou até mesmo denotar a ideia
pedagdgica de que o conhecimento em si, trabalhado em seu aspecto mais conceitual, seja por
si sO responsavel por promover a formacdo humana mais integral.

O desenvolvimento de um EMI cuja finalidade se oriente para a atuacdo e
transformacédo sobre tais condi¢des exige maior valorizacdo de atividades que encampem 0
agir sobre realidade. A potencialidade da formagdo humana sobre a complexidade das
condicdes atuais de producdo requer 0 maximo de estratégias metodoldgicas e de interfaces:
simulacdes, ensaios, praticas, mas também extensdo e sua relacdo direta de prestacdo de
servicos a comunidade, participacdo comunitaria nas instancias politicas e decisorias,
curriculos atualizados para contemplar perspectivas além da transmissdo de conteudos, e
exercicio e conexdo com os problemas sociais e com o trabalho.

A classificacdo desses objetivos de aprendizagem pelos contetdos ja considerou as

categorias iniciais de conteudos da disciplina no curriculo, posto que estes constituem o0s
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programas onde esses objetivos se enquadram, e com eles estdo diretamente relacionados. O
anico aspecto importante de se acrescentar ao perpassar esta categoria, diz respeito a
articulacdo. Como ja fora mencionado, ndo foi identificada alguma disciplina no PPC que
estivesse caracterizada como uma disciplina articuladora. Entretanto, ao se olhar um a um os
conteldos das aprendizagens dispostas nas disciplinas dos nucleos béasico ou
profissionalizante, observou-se que ha programas que possuem contetdos articulados.

Embora os contetdos das disciplinas sejam muito mais numerosos para os conteidos
profissionalizantes do que para os béasicos, possivelmente em virtude da menor sintese com
que se apresentam nas ementas, observou-se a ocorréncia de ao menos trinta e sete temas que,
nas ementas, perpassam conteddos articuladores, de modo que, ainda que o PPC ndo tenha
sido explicitamente organizado por componentes interdisciplinares ou articuladores, a
articulacdo existe de forma intradisciplinar, como se referira as diretrizes para a reformulacéo
do PPC supracitadas.

Alguns componentes curriculares recebem tratamento especifico no PPC 2014. Artes e
Educacao Fisica sdo oferecidas no contraturno. Filosofia e Sociologia apresentam organizagéo
semestral alternadas entre si no 2° e 3° do curriculo, alternativa pedagogica para nao
descumprir a Lei n® 11.684 de 2008 e a Resolugdo CNE CEB n° 01 de 20009.

O projeto integrador busca propiciar o dialogo entre colegiados de diferentes nucleos e
a discussdo pedagdgica, para 0 desenvolvimento da interdisciplinaridade e da
contextualizacdo curricular, como forma de fomentar atividades organizadas de forma distinta
a logica disciplinar, através de projetos de pesquisa, extensdo ou demais propostas.
Entretanto, o0 PPC 2014 acaba permeado mais pela articulacdo intradisciplinar do que pelo
desenvolvimento de componentes interdisciplinares.

Apresenta o PPC 2014 ainda as bibliografias de cada disciplina, que ficaram
distribuidas entre normas brasileiras da ABNT e de ministérios governamentais, diretrizes e
parametros curriculares nacionais do Ministério da Educacdo, legislacGes, livros didaticos e,
principalmente, livros e referéncias académicas proprias ao ensino de cada disciplina.

A prética profissional também recebe tratamento na organizacdo do conhecimento,
enquanto pratica educativa que € ato educativo e integra o curriculo do curso, e apresenta
diretrizes operacionais e pedagdgicas, em especial pela necessaria correspondéncia perante 0s
conhecimentos tedrico-praticos desenvolvidos no planejamento curricular do curso.

Sobre a avaliacdo da aprendizagem, Gltima categoria intermediaria a ser abordada, o
PPC 2014 ressalta a dimensdo processual e de diagnostico integrado sobre o ensino-

aprendizagem, para identificar dificuldades e aquisi¢cfes dos estudantes, e por orientar
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possibilidades didaticas e curriculares, predominando assim os aspectos qualitativos, ao invés
dos quantitativos. Apresenta normas especificas para a averiguacao teorica (média aritmética,
instrumentos, periodicidade, monitorias e recuperacdo, e de frequéncia) e pratica, constituida
por avaliagdes em laboratdérios com énfase na participacdo durante as atividades.

Neste sentido, a avaliacdo da pratica profissional se dilui entre a avaliagdo do estagio
profissional, e a avaliacdo das praticas em laboratdrio. Entretanto, ha que se considerar que a
existéncia de numerosos objetivos de aprendizagem relacionados a contetdos atitudinais e
procedimentais ocasiona com que, também durante o exercicio da avaliagdo tedrica, sejam
desenvolvidos diagnosticos a respeito do exercicio pratico do estudante. A cisdo entre teoria
e pratica, e a tentativa de sua articulacdo, por vezes divide também o processo avaliativo, e, de

certa forma, faz com que um esteja inserido no outro nos componentes do curriculo.
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6. PRODUTO EDUCACIONAL

O desenvolvimento do produto educacional seguiu as orientacdes determinadas pela
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, cujas bases se encontram
dispostas na Portaria n°® 17 de 28 de Dezembro de 2009 que, em seu artigo 7°, estabelece a
possibilidade de desenvolver materiais didaticos e instrucionais, dentre outras possibilidades.

O produto educacional consistiu em formular um dicionario de verbetes e normativas
relacionadas a educacdo profissional e tecnoldgica, contendo conceitos e diretrizes basicos
que permeiem e subsidiem o desenvolvimento de curriculos prescritos para a EPTNM,
direcionados estes para a modalidade articulada-integrada, e que estejam ainda em
consonancia com uma proposta de educacdo omnilateral, unitaria e ndo dualista.

O produto educacional e a pesquisa foram construidos e elaborados simultaneamente,
em um processo onde um afetava a elaboragcdo do outro. Ao se deparar com questdes
curriculares durante a pesquisa, estas questdes necessitaram de definicbes que iam gerando
elementos a constarem no produto educacional, norteando assim também a elaboracdo do
produto. No aspecto metodoldgico, se avangou pela coleta para, ja na construcdo da
fundamentacéo tedrica, fomentar os elementos que integrariam o produto educacional, cuja
construgdo continuou porquanto ser procedeu a andlise dos dados e a dissertacao sobre estes,
fomentando assim uma elaboracéo inter-relacionada.

A confeccdo deste dicionario foi instrumentalizada através de um e-book, cujo
objetivo foi esclarecer conceitos préprios a temética curricular no EMI, favorecendo assim a
ampliacdo do entendimento da comunidade escolar, principalmente de seus profissionais,
guanto a natureza e a proposicdo do EMI, fortalecendo o estabelecimento desta forma de
ensino.

Pretendeu-se que este produto fosse util aos profissionais escolares que desenvolvem
curriculos, tanto em seu sentido prescrito como também nos percursos formativos cotidianos,
para que contemplem a omnilateralidade e seus principios, e ao invés de se espelhar em
modelos curriculares tradicionais e duais, cujas disciplinas estanques se tocam apenas pela
organizacdo administrativa coexistente. Neste sentido, a ideia do produto buscou ensaiar uma
contextualizagdo a luz dos curriculos estudados, construindo um sentido proximo ao
desenvolvimento historico do curriculo.

Considerando-se que o0s principios de integracdo possuem um desafio
predominantemente epistemoldgico, e apenas subsidiariamente didatico, o desafio de pensar

este produto educacional consistird principalmente em apresentar e reorganizar 0s principios
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basilares de um curriculo integrado, tal como ja sinalizam Frigotto e Ciavatta e Ramos (2005)
dentre outros, dissecando-os e apresentando-os na forma mais facil possivel. Dada a
complexidade e também a variacdo dos contetdos escolares (técnicos ou propedéuticos,
especificos ou gerais) referentes ao EMI, a compreensdo quanto as formas de integracdo € um
desafio até mesmo para os docentes, que formados no dmbito de suas disciplinas encontram
dificuldades em se conectar com as demais areas de conhecimento. Neste quesito, a ideia
original de investir na producdo deste dicionario € mais simples e viavel para a publicizacdo e
oferta & comunidade escolar de uma contribuicdo a construcdo de documentos curriculares
para o EMI.

O produto educacional foi denominado por “Dicionario de Conceitos e Normas para
Curriculos de Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio”, e organizado em duas partes:
uma contemplando verbetes conceituais que norteiam o EMI em sua perspectiva omnilateral,
integrada e de aproximacdo com o ideal da escola unitaria, e outra com as normativas que
orientam e obrigam aos curriculos prescritos preverem determinados principios, estruturas,
conteudos e temas transversais. Foram escolhidos vinte e dois verbetes, e selecionadas vinte e

sete normativas.
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O Produto Educacional, entdo desenvolvido, foi distribuido a mais de vinte
profissionais, dentre professores que trabalham com o ensino basico, técnico ou tecnologico, e
a estudantes do préprio programa de mestrado ProfEPT, compostos também por professores
ou por técnicos administrativos em Educacdo, para a apreciacao e avaliacdo do produto.

Responderam ao questionario cinco participantes. O numero de avaliadores foi
considerado abaixo do esperado, podendo ser um fator que tenha contribuido para este
namero reduzido o tamanho do produto educacional, que conta com oitenta paginas. Ainda
assim, as contribui¢des foram significativas para qualificar seus propositos.

Deste cinco respondentes, todos assinalaram a concordancia em participar da pesquisa,
e confirmaram ter visualizado o Produto Educacional, questionamento este disposto para
reforcar a visualizacdo de seu conteddo. Vinte por cento dos avaliadores foram de Técnicos
Administrativos em Educacdo que ja contribuiram para a elaboracdo ou revisdo de um PPC
em suas instituicGes, enquanto que outros vinte por cento foram de também de Técnicos
Administrativos em Educacdo, mas que nunca haviam trabalhado com esta elaboragdo ou
revisdo. Desta maneira, a maior parte dos respondentes foi de Professores do Ensino Basico,
Técnico ou Tecnologico, que totalizaram um universo de sessenta por cento.

Sobre se a descri¢do do objetivo do produto educacional esté clara ao entendimento de
seu proposito, oitenta por cento dos avaliadores consideraram concordar totalmente com esta
afirmacéo, enquanto que vinte por cento concordaram em parte, demonstrando assim um bom
nivel de adequacdo de seu objetivo proposto. Da mesma maneira, e sobre se o formato do
produto educacional esta adequado ao objetivo proposto, oitenta por cento dos avaliadores
consideraram concordar totalmente com esta afirmagdo, enquanto que vinte por cento
concordaram em parte, demonstrando assim a adequacdo do formato ao objetivo proposto.

Sobre se 0s verbetes e as normativas estdo adequados a aprendizagem sobre o tema,
também oitenta por cento dos avaliadores consideraram concordar totalmente com esta
afirmacédo, enquanto que vinte por cento concordaram em parte, demonstrando assim que a
escolha dos verbetes e das normativas estd adequada ao seu objetivo proposto para o produto.
Concordancia plena obteve a questao relacionada a se o produto educacional tem potencial de
contribuir para a reflexdo e aprendizagem sobre a elaboracéo e/ou aplicacao de curriculos para
o0 Ensino Médio Integrado, quando cem por cento dos avaliadores concordaram totalmente.

Nas perguntas abertas do questionério de avaliacdo, os respondentes puderam deixar
consideracdes que enriqueceram e qualificaram ainda mais o seu escopo. A primeira questdo
se referia a se 0s respondentes encontraram algum erro ou se possuiam alguma sugestdo de

melhoria sobre o Produto Educacional, que desejassem assinalar. Dos cinco respondentes trés
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retornaram consideracdes. Um primeiro sugeriu que, se o0 produto seria utilizado em
dispositivos eletronicos, se fizesse hiperlink entre os assuntos. Esta alteracdo foi acolhida,
criando-se no sumario com hiperlink direto para cada verbete ou normativa abordados adiante
no produto educacional.

Outro participante relatou ter gostado de os verbetes virem agrupados por tematicas e
subdivisdes, ao invés de virem em ordem alfabética, mas sugeriu organiza-los em eixos como,
por exemplo, “curriculo” ou "trabalho". Esta sugestdo foi acolhida, e o produto passou a
conter eixos internos dentro da organizacgdo por verbetes e por normativas. Para os verbetes
foram dispostos os eixos “Fundamentos Politicos e Filosoficos”, “Educacdo e Trabalho”,
“Curriculo” e “Organizacdo Escolar”. J& para as normativas foram dispostos os eixos
“Constituicdo e Direitos Humanos”, ‘“Normativas Educacionais” ¢ ‘“Normativas
Profissionais™.

Duas correcdes referentes & formatacdo foram sugeridas — uso incorreto do ponto e
virgula para separacdo de dois ou mais autores em mencdes no corpo de texto, e uso do
sublinhado [underline] nas referéncias com autores cuja autoria de obra se repetem — e ambas
as corregdes foram acolhidas.

Uma questdo que apareceu sinalizada como pendente de melhoria para dois
respondentes foi a questdo das ilustracbes, onde foi relatado que, em alguns casos, era bem
nitida a relacdo entre a imagem e o conceito que se estd desenvolvendo, mas em outros as
imagens eram ou dispensaveis ou ndo relacionadas a tematica, ou que por vezes confundiam
quanto ao que buscavam comunicar. Entretanto, ndo foi sinalizado quais imagens foram
eficientes, e quais ndo foram, dificultando sua substituicéo.

Ainda assim, a sugestdo foi acolhida, e foram extraidas do rol de imagens as que
pareciam menos relacionadas, assim como todas as imagens foram retiradas do corpo de texto
e dispostas ao inicio de cada eixo tematico, tornando o produto mais claro.

Por fim, e como ultima questdo, foi solicitado aos respondentes que deixassem
consideracBes finais e abertas sobre o produto educacional. O primeiro participante
considerou que o produto educacional vai contribuir muito com os estudantes de educacgdo
profissional e tecnoldgica, ou para os interessados sobre o tema, e que o trabalho é bem
organizado, disposto de maneira clara e com comunicagao precisa em relacdo aos conceitos,
tendo-o achado excelente.

Um segundo respondente considerou que o produto educacional contribuira

sobremaneira para a formacédo de professores e demais membros da comunidade escolar da
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Rede de Educacéo Profissional e Tecnoldgica, rumo a um projeto de educacdo e de sociedade
voltado a formacéo integral dos sujeitos e a diminuicédo das desigualdades sociais.

Por fim, um terceiro respondente considerou que ndo encontrou dificuldades em
entender os conceitos dispostos no produto devido ao fato de ser professor, mas que em
alguns verbetes a explicacdo dada pode ndo alcancar o objetivo de elucidar e facilitar a
compreensdo dos leitores leigos sobre o tema. No entanto, o respondente ndo sinalizou quais
verbetes careceriam de maior elucidacdo, impossibilitando uma tentativa de alteracao
especifica destes, em especial pelo avangar da pesquisa e limite para finalizacdo da mesma.

Por todas estas sinalizacOes, e pelo conjunto de alteragcdes que foram promovidas no
Produto Educacional a partir do questionario, considerou-se o produto educacional finalizado
e apto a avaliacdo da banca de defesa do Mestrado ProfEPT, com vistas a sua oferta ao

publico em geral.
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7. CONCLUSAO

O ideal da escola unitaria esta atualmente em pauta do desenvolvimento de
organizagOes curriculares para o EMI, onde a anteposi¢cdo ao dualismo estrutural encontra
espaco para percorrer uma via de luta em direcdo a omnilateralidade. Ao analisar o EMI de
Edificacdes a partir de seu curriculo prescrito, observou-se que, acompanhando o ziguezague
educacional brasileiro, suas estruturas curriculares percorreram movimentos pendulares, se
aproximando ou se distanciando da integracdo, ora se configurando na paridade entre ensino
médio e profissional, ora conferindo predominio & formacdo geral e aos curriculos
independentes, ora ainda sendo integrado com dificuldades a organizacdao interdisciplinar.

A trajetoria institucional especifica do EMI em Edificacdes sugere que sua formacao
esteve mais proxima da omnilateralidade do que a maioria dos curriculos do sistema de
educacéo profissional brasileiro, se considerado for que suas estruturas sempre contemplaram
uma ampla formacao geral, mesmo quando se regiam pela LDB/1971. Contraditoriamente, e
por ndo ser a quantidade de contetidos gerais um parametro Unico, 0 curso teve sua maior
carga horaria destinada a formacéo geral durante o curriculo concomitante.

N&o foram observadas alteracbes curriculares em Edificagcbes provenientes da
profissionalizagdo compulséria imposta pela LDB/1971, mas ja havia uma unificacdo
curricular presente desde aquela época entre a formacgédo geral e a profissional do curso. A
LDB/1971 enfraqueceu a formacdo geral e configurou o ensino pela baixa complexidade e
base cientifica, instrumentalizando-a para o mercado de trabalho, mas esta perspectiva nao foi
percebida no curriculo de Edificagfes, cuja distribuicdo de carga horaria entre componentes
gerais e especificos esteve paritaria na vigéncia da LDB/1971.

Durante a redemocratizacdo, na década de 1980, e com o término da
profissionalizacdo compulsoria, o curso continuou contemplando conteudos gerais-
especificos, e alteracbes mais significativas ocorreram somente ap6s o DEC 2.208/1997, que
reorganizou a educacdo profissional para alinha-la a reestruturacdo produtiva do pais,
forcando uma reformulacgéo curricular associada a visdo tecnicista e economicista neoliberal
que desencadeou na oferta de formas concomitantes ou sequenciais ao ensino medio, cindindo
a estrutura curricular antes unificada do curso de Edificagdes.

Assim, quando na vigéncia da LDB/1996 e do DEC 2.208/1997 reorganizaram-se 0S
curriculos da EPT pelas competéncias necessarias ao mercado do trabalho, reduzindo o ensino
em cientificidade e potencialidade para a formagdo humana, o curso paradoxalmente ampliou

a carga horaria do ensino medio, que passou a ter o dobro em relagdo ao ensino especifico.
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O seu redirecionamento qualitativo para a integracdo curricular foi observado a partir
do PPC 2014, cujos conceitos politico-pedagdgicos e organizacdo do conhecimento
evidenciaram o didlogo com o trabalho como principio educativo e a formacdo humana
integral, perspectiva influenciada pelo DEC 5.154/2004, que possibilitou reintegrar os
curriculos e favoreceu uma terceira via histérica de integracdo no Brasil.

O PPC 2014 prescreveu como objetivo geral formar profissionais de forma integral,
tanto para atuacdo no mundo do trabalho, como para o desenvolvimento critico e atuacdo para
a sociedade, sinalizando a aproximagdo com as bases conceituais da EPT. No entanto, este
objetivo geral contrastou com a expectativa dos estudantes que também estd descrita no
proprio PPC 2014, segundo o qual os estudantes pretendiam suas insercdes ou reinsercoes
imediatas no mercado de trabalho, demonstrando assim 0s imperativos que possivelmente os
impeliam ao privilégio pelo viés mercadoldgico.

Este descompasso constitui um ponto de tensdo constante entre o desenvolvimento dos
curriculos integrados e as necessidades que conduzem os estudantes a impossibilidade de
priorizar seu desenvolvimento desinteressado do trabalho reprodutivo e as instituices a
formacéo dual. Embora o PPC 2014 reoriente seu EMI para a inser¢édo social e formagéo de
habilidades para as relagdes em sociedade, também baseia seu perfil profissional de conclusdo
na definicdo legal do Técnico Industrial e descrigdo de atividades tipicas do setor produtivo,
utilizando estes referenciais quando descreve seu profissional formado, viés possivelmente
influenciado pelas regulamentacdes especificas ou deduzidas dos processos de trabalho.

A formacdo humana integral é mais presente nas diretrizes de elaboracéo do PPC 2014
e nos objetivos do curso do que no perfil profissional de conclusdo, sinalizando que perfil
profissional e formacéo ainda demarcam o antagonismo entre a formacao geral e profissional.

Debater o perfil profissional no EMI pode ensejar um movimento inverso, que o PPC
2014 ensaia ao conjugar a trajetéria do curso pela preparagdo para 0 mundo do trabalho
associada a configuracdo do mercado nacional e do setor de construgdo civil. No principio
norteador de reorganizacdo da matriz curricular, o PPC 2014 agrega uma visao integral do
homem e integradora do curriculo, as quais almeja promover para formar profissionais que
atuem ética, politica e socialmente com o desenvolvimento cultural, tecnoldgico e econémico.

A integracdo proposta requer definir finalidades politicas coerentes com a formacéo
humana omnilateral, para ofertar formas de os estudantes compreenderem e agirem sobre 0s
condicionantes e os determinantes de seus modos de vida e de producdo, do elaborar e do

aplicar tecnologias para a superacdo de suas dificuldades econdmicas e sociais. Este carater
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transformador ndo foi percebido na estrutura curricular como foram outros caracteres da
formacédo omnilateral e integral.

Considera-se que esse carater de estar o perfil profissional de conclusdo direcionado a
mensuracdo das competéncias profissionais tem raiz na trajetéria historica das reformas
curriculares. O curriculo de Edificacdes foi afetado por estas reformas, em alguns momentos
imediatamente, enquanto em outros foram mais tardiamente.

Na vigéncia da independéncia curricular promovida pelo DEC 2.208/1997, as DCN
dissociadas foram demarcadas pelo hibridismo conceitual, que privilegiou o desenvolvimento
de competéncias e flexibilidade do trabalhador nas DCN especificas, e que postulou
principios de interdisciplinaridade, contextualizacdo e atualizacdo curricular permanente nas
DCN gerais. Este trabalho questiona como poderia ser possivel conjugar finalidades sociais
para 0 ensino médio e o profissional, se estes se amparavam em DCN dissociadas,
organizagao curricular distinta, e certificagdo desconexa.

As DCN-EPNT 1999 inauguraram um conjunto de orienta¢es que, sob um conceito
prescritivo e pelo carater de ajustamento ao mercado de trabalho, ndo enfocaram finalidades
sociais a formagdo humana, mas sim o apontamento de perfis profissionais de conclusdo. A
organizacdo curricular independente ocasionou um lapso onde os contetdos bésicos nédo
necessitaram estarem contemplados no PPC conjuntamente aos profissionalizantes, o que
pode ter motivado a ndo localizacdo de PPC para estruturas anteriores a 2014.

O texto da LDB/1996 néo foi capaz de reformatar a EPT, e coube ao DEC 5.154/2004,
de forma hibrida, a reintegracdo dos curriculos, configurando uma via historica de integracéo
no Brasil que busca restabelecer a relagdo entre o conhecimento cientifico-escolar e permear o
curriculo pelo trabalho enquanto principio educativo, pela educacdo omnilateral e pela
aproximacdo com o ideal unitario. No entanto, a estrutura curricular de Edificacdes nédo se
alterou imediatamente nem ap0s este Decreto, nem apo6s as Leis 11.741/2008 e 11.892/2008,
havendo um hiato até a edi¢do da estrutura curricular integrada, de 2014.

Nesse intervalo, as DCN-EPTNM 2012 integradas enfatizaram os itinerarios
formativos e as abordagens interdisciplinares, ampliando o rol de requisitos para constar nos
PPC e refor¢ando o conceito de curriculo prescrito deste documento. As DCN-EPTNM 2012
penderam & mesma hibridizacdo presentes nas DCN anteriores e no DEC 5.154/2004,
influenciando o texto e a estrutura curricular que animou o PPC 2014.

Esta pesquisa sugere que transformacOes na trajetdria curricular de Edificacfes
ocorreram também conforme uma dindmica diferente para cada segmento, demonstrando um

desafio peculiar a tentativa de integracdo. Isto porque 0os componentes especificos parecem
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mais influenciados pelas regulamentacdes profissionais e préaticas laborais do que pelos
referenciais curriculares norteadores, e vinculados mais as transformacgdes no trabalho e as
competéncias nele requeridas do que aos conhecimentos pedagogicos.

Variagdes na estrutura curricular da parte especifica também foram mais frequentes e
periddicas, possivelmente em razdo das transformacdes tipicas ao exercicio do Técnico em
Edificacdes e/ou a reorganizacdo administrativa da escola, uma vez que a estrutura curricular
da parte geral serve a todos 0s cursos, enquanto que a da parte especifica serve apenas a este
curso e sua estrutura docente especializada. Por sua vez, reorganizagdes na parte geral do
curso possivelmente ocorrem mais em funcdo da revisdo de referenciais curriculares, como
também de conteudos ou pelo curriculo real desenvolvido em sala de aula, mais flexiveis as
transformac6es no ensino-aprendizagem do que 0s documentos prescritivos.

O curriculo especifico de EdificacBGes parece guardar relacdo proxima e vertical com
os curriculos de Engenharia Civil, correlacionando assim a formacéo técnica as peculiaridades
da formacdo Superior. As nomenclaturas utilizadas em algumas disciplinas da EPTNM
existem também em curriculos de formacdo do Ensino Superior, e as regulamentacdes dos
Técnicos estiveram, em algumas normativas, tratadas conjuntamente as atribuicdes dos
Engenheiros. As atribuigcdes regulamentadas pelos Engenheiros determinaram o alcance de
trabalho dos técnicos, e influenciaram também nas estruturas curriculares de EdificacOes, e
até 2014 as regulamentacGes do CONFEA afetaram as atribui¢Bes da profisséo.

Temporalmente, o PPC 2014 surgiu da atualizacdo das DCN-EPTNM 2012, mas
também da necessidade de reelaborar curriculos e praticas pedagdgicas integradas, pensada a
partir encontros pedagdgicos, grupos de trabalho e comissdes, em uma tomada de consciéncia
e transformacéo institucional ocorrida a partir da participacdo democratica dos profissionais.
Foi elaborado assim da necessidade percebida por processualizar o curriculo no CEFET-RJ.

Acompanhado de diretrizes que o aproximaram das bases conceituais da EPT, a
reelaboracdo do PPC representou um impulso & interdisciplinaridade. Este movimento, ainda
permanece como um desafio, uma vez que as disciplinas do ndcleo basico do PPC 2014
penderam a organizacdo pedagogica similar a cientifica, e as do nucleo especifico a
organizacdo por competéncias. O PPC 2014 é carente de arranjos de componentes
organizados em temas ou fendmenos sociais que auxiliassem na superacdo da fragmentacéo e
compartimentacdo classica dos curriculos escolares modernos e na reconstituicdo do binémio
parte-totalidade nos processos de ensino-aprendizagem.

As estruturas curriculares do curso quase sempre estiveram pautadas em disciplinas

cujas denominagBes marcaram contedos gerais ou especificos bem caracterizados. Na parte
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geral, variaram mais em funcdo de leis e diretrizes especificas para o ensino médio do que de
reorganizacOes proprias a EPT, mas estiveram sempre fortemente relacionadas as disciplinas
cientificas de referéncia; na parte especifica tiveram mais alteragcdes ao longo do curso, e nem
sempre foram alteradas imediatamente as transformagdes dos referenciais curriculares, mas
em razdo de transformacdes nas préaticas e conhecimentos tipicos ao exercicio profissional ou
na reorganizacdo administrativa da escola. Todas as estruturas curriculares contemplaram
somente disciplinas de realizacdo obrigatdria, ndo havendo mencdo sobre a oferta de
itinerérios formativos horizontais, nem verticais.

De 1973 a 2014, a parte geral migrou de um modelo onde havia disciplinas que
reforcavam ideologias civicas, modernizacdo e educacdo medico-familiar, associadas aos
“Anos de Chumbo” ¢ a conformacéo social, para um modelo cujas disciplinas enfatizaram os
processos histérico-culturais, opostas a visdo tecnicista do curriculo. A migracdo do unificado
(1973-1991) para o concomitante (1998) aconteceu de forma que a parte geral modificou-se
também em razdo das prescri¢bes curriculares promovidas pela LDB/1996, além da ciséo
promovida pelo DEC 2.208/1997, ampliando sua carga horaria significativamente. Por sua
vez, do concomitante para o integrado (2014), a parte geral ndo foi alterada, mas apenas
reduzida em carga horaria pelo principio de contra¢do contido nas DCN-EPTNM 2012,

A atualizacdo das DCN n&o acompanhou imediatamente o DEC 5.154/2004, e a
estrutura curricular de Edificagfes também se manteve inicialmente distante a nova via de
integragéo, reformulando poucos elementos do curriculo entre 2004 a 2012. Essas alterages
seguiram referéncias distintas: no ensino médio, orientadas pelas PCN, DCN-EM/1998 e
legislacdes esparsas; no ensino profissional, pelas DCN-EPNT/1999 e CNCT. Assim,
reorientacfes de um segmento foram estabelecidas distintamente as do outro segmento.

Quando da implantacdo do EMI, as disciplinas gerais ndo sofreram alteracdes sobre a
estrutura curricular do concomitante, mas as disciplinas especificas sofreram na sua
completude e com retorno a seriagdo anual. O curso continuou organizado com dois
segmentos bem delimitados entre parte geral e especifica, configuradas por um PPC comum,
mas sem a observancia de componentes interdisciplinares, apenas o existindo o projeto
integrador, que ndo se mostrou suficientemente organizado no PPC 2014. Suas disciplinas
penderam a organizacdo idéntica a da Ciéncia, para o ndcleo bésico, e a organizacdo por
competéncias, para o nucleo especifico.

Ainda assim, o PPC 2014 representou um impulso a interdisciplinaridade. Mesmo

carente de componentes organizados por temas ou por fendmenos sociais, as diretrizes de
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elaboracdo do PPC 2014 creditam a interdisciplinaridade as sequéncias didaticas
intradisciplinares e as interacdes entre 0s nacleos comum, profissional e integrador.

Essas sequéncias didaticas intradisciplinares necessitariam de observacao
especializada invidvel de ser executada no interior deste trabalho de pesquisa, mas, sobre 0s
nucleos, percebeu-se que foram organizados da forma paralela ja citada, sem evidéncias da
efetiva organizacdo do nuacleo integrador. O PPC 2014 reforca essa separacdo bem
demarcada, cabendo ao nicleo comum trabalhar conhecimentos do ensino medio e de base
cientifica e cultural, e ao nacleo profissional e tecnoldgico trabalhar conhecimentos de
formacdo técnica-especifica e de atuacdo na profissdo, divido em quatro eixos que suscitam
uma sequencialidade inspirada em etapas dos processos de trabalho.

Ao dividir o curriculo nesses nucleos, o PPC 2014 diminuiu sua potencialidade para a
interdisciplinaridade. Entretanto, as sequéncias didaticas intradisciplinares parecem ter
ensejado um esforgo para a interdisciplinaridade, j& que, de fato, a classificacdo e
reorganizacdo dos objetivos de aprendizagem contidos no PPC 2014 evidenciou que ha
programas de disciplinas que possuem conteudos articulados, na forma intradisciplinar
prevista pelas diretrizes de reformulagéo curricular.

Ha dois tipos de objetivos de aprendizagem no PPC 2014, que enfocam ou o objetivo
do processo educacional que as disciplinas pretendem realizar, ou as competéncias que 0s
alunos deverdo desenvolver, transitando o foco entre o ensino e a aprendizagem. A minoria
foca no processo de ensino das disciplinas, enquanto a maioria esta focada nas aprendizagens
que os estudantes devem adquirir. Assim, o PPC 2014, mesmo na parte geral, se dirige mais
as aquisicdes e competéncias que os estudantes devem aprender do que no processo de ensino,
0 que o aproxima da organizagdo por competéncias e habilidades.

Reorganizados o0s objetivos de aprendizagem conforme a predisposicdo para 0
contetdo (ZABALA, 1998), os de natureza conceitual predominaram, ocupando 41,9% do
PPC 2014, enquanto que procedimentais ocuparam 34,8%, distribuicdo esta que pareceu
adequada ao EMI. No entanto, a previsdo de apenas 5,4% de conteudos atitudinais em um
EMI cuja finalidade é a formagdo humana emancipadora e a atuacdo critica nas condicdes de
producdo e de existéncia sugere ou a pouca reserva ao aspecto atitudinal, ou a concepcéo de
gue o conhecimento conceitual sozinho promova a formacgao transformadora.

Quanto a carga horaria, 0os componentes gerais e especificos tiveram paridade na
vigéncia da LDB/1971, arranjo curricular alterado na LDB/1996. Nas normativas, a reserva
minima de 1.200 horas para conteudos profissionalizantes vigeu desde 1971 e foi mantida nas

versdes do CNCT, mas a reserva minima para o ensino basico sofreu diversas alteragdes: na
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LDB/1971, sendo disponibilizadas inicialmente 1.700 horas sem mencdo de conversao total
para conteudos basicos, na LDB/1996 ampliadas para 2.400 horas, e nas DCN-EPTNM 2012
contraidas ao minimo de 2.000 horas.

Considera-se que estas reservas impdem obstaculos ao curriculo integrado. Os
conhecimentos escolares estruturam simultaneamente objetos da producdo e formulagéo ou
articulacdo com a ciéncia basica, e a interferéncia no curriculo desta reserva acontece porque
as estruturas curriculares necessitam definir quais componentes se alocam em cada segmento,
limitando a elaboracdo de componentes integrados com menor demarcagao.

Nos periodos cujas estruturas curriculares estiveram unificadas ou integradas, houve
reducdo da carga horaria total e também da média de carga horaria em cada ano do curriculo,
se comparadas com as concomitantes, possivelmente pela articulagdo mais relacional entre os
contetdos e campos de saber. Também se observou a diminuicdo da média de carga horaria
em cada ano do curriculo quando as estruturas foram organizadas com a terminalidade de
guatro anos, ao passo que, nas formas concomitantes e com duracdo de trés anos, a média
quase se aproximou do horario integral.

O tempo que 0s componentes gerais ou especificos dividiram também divergiu. Na
vigéncia da LDB/1996, e desde a estrutura curricular de 1998, as disciplinas gerais tiveram
maior carga horaria do que as de contetdo especifico, enquanto que, na vigéncia da
LDB/1971, os conteudos de ensino profissional tiveram carga horaria mais proxima a geral.

Sobre a ordenagéo e sequencialidade, estruturas de 1973 a 1977 tiveram organizacao
por periodos semestrais e com terminalidade de trés anos, amparados na LDB/1971. Em 1979,
0 Curso se reorganizou em series anuais e, em 1986, migrou para a terminalidade em quatro
anos, gue permaneceria até 1998 quando, mediante o DEC 2.208/1997, a seria¢do passou a ser
organizada de forma distinta: para o ensino medio o sistema de séries anuais e 0 retorno aos
trés anos; para o0 ensino técnico, dois anos organizados em periodos semestrais, sendo que
apenas em 2001 a estrutura curricular do ensino profissional foi ampliada para seis periodos
com terminalidade de trés anos, coincidente ao medio.

No PPC 2014, o EMI retornou a terminalidade de quatro anos e a serialidade anual. A
carga horéria distribuida por trés ou por quatro anos propicia uma carga anual mais ou menos
concentrada, conformando, junto com outros fatores, maiores ou menores dificuldades de
ensino-aprendizagem e de maturacdo dos alunos.

Focado nas competéncias, o PPC 2014 ndo traz muita informac&o acerca da avaliacédo
da aprendizagem, mas ressalta a dimensdo processual e de diagnoéstico integrado, para

identificar dificuldades e aquisicdes dos estudantes, orientar possibilidades didaticas e
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curriculares, com predominio de aspectos qualitativos. Ao abordar a pratica profissional e a
avaliacdo de conhecimentos teorico-praticos, o PPC 2014 pautou a avaliacdo do estagio
profissional e das préticas em laboratério, embora a anélise dos objetivos de aprendizagem
tenha observado também conteddos atitudinais e procedimentais que, durante o exercicio das
avaliacOes teoricas, podem desenvolver diagndsticos a respeito da pratica pelo estudante.

N&o foi possivel metodologicamente incluir o PPC 2020 na pesquisa, mas apenas a
estrutura curricular do primeiro ano, que evidencia a supressdao do ensino de Filosofia e
Sociologia em todos os anos do curriculo, proveniente da reforma do Ensino Médio, e cuja
adesdo pela escola reflete sua escolha politica. Também a inclusdo de um nucleo articulador
sinaliza a aproximacdo com a construcdo de espacgos/tempos, na grade curricular, de
componentes interdisciplinares.

Disciplinas de Aspectos Historico-Sociais da Tecnologia e de Matemaética
Instrumental representam esta aproximacao no primeiro ano do curso, ja que Desenho Basico
foi transposta de sua anterior alocacdo no nucleo profissional no PPC 2014. No PPC 2020,
mais uma vez se retornou a terminalidade em trés anos, mantendo-se o curriculo integrado e o
regime seriado, configurando 0s movimentos de ziguezague ou péndulo educacional.

Prospectivamente, ndo se pdde se afirmar se as BNCC influenciaram no PPC 2020,
mas certamente as DCN-EPT 2021 n&o tiveram tempo de repercutir no PPC novo. As
reformas recentes da MP 746/2016 e Lei 13.415/2017 ampliaram progressivamente a carga
horaria minima anual do ensino medio até 1.400 horas, mas, na EPT, restringiram a carga
horaria de formacéo geral a um teto ndo superior a 1.800 horas do total destinadas 8 BNCC.

Essas alteragdes fortaleceram um EMI de preparacdo ao trabalho, através da
aproximacdo da formacdo profissional com a geral, sem representar a superacao da dualidade
estrutural, uma vez que restringiram a carga horaria destinada aos componentes basicos, como
acontecera na segunda via de integracdo proposta na LDB/1971. Esta aproximacéo configura
ainda um paradoxo, ja que o EMI ndo deve se constituir na ampliacdo da preparagdo
especifica para o trabalho, mas na educacéo pelo trabalho como principio educativo, de modo
que ndo sacrifique conteudos gerais, mas que os articule com os contedos especificos da
forma mais interdisciplinar possivel, pautados no eixo entre trabalho, cultura e ciéncia.

Quanto as DCN-EPT 2021, que pela primeira vez abarcaram curriculos de todos os
niveis de ensino, acompanharam a BNCC no que tange a reorganizacdo de futuros curriculos,
cujos conteudos de ensino basico deverdo restringir-se ao teto de 1.800, muito menor do que 0

que se destinava no PPC de 2014 para a formacdo geral. Assim, a perspectiva das novas
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Diretrizes também reaproximam os curriculos da EPTNM da mitigacdo da formacédo geral,
que marcaram a LDBEN/1971.

Sobre o Produto educacional conexo a pesquisa, com base nos conceitos e reflexes
elaborados nesta demonstrou, através da avaliacdo, ser capaz de contribuir a elaboracdo de
curriculos para o EMI, através de diretrizes e normativas, mas também por conceitos em
consonancia com a proposta de educacdo omnilateral e unitaria. O Dicionario, elaborado em
formato e-book digitalizado, buscou subsidiar a compreensdo sobre a natureza do EMI,
fortalecendo esta forma de ensino no Brasil.

Pesquisar o curriculo e elaborar o produto teve como desafio ndo apenas as limitacoes
desta e de toda e qualquer forma de pesquisa, mas também por tratar de um assunto para o
qual convergem conhecimentos e areas de formacao distintas, e de sua complexidade técnica.
Ao final da pesquisa, considera-se que esta produziu conhecimentos Uteis ndo apenas ao
pesquisador, mas & comunidade educacional, e que rednem condic¢des para fomentar uma

educacdo omnilateral e integradora sobre a relacdo trabalho-educacéo.
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APENDICE A — QUESTIONARIO DE AVALIACAO DO PRODUTO EDUCACIONAL

Apresentacdo: Avaliacdo de Produto Educacional — VVocé foi convidado a avaliar o Produto Educacional
"Dicionéario de Conceitos e Normas para Curriculos de Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio", integrante
do Mestrado Profissional em Educagdo Profissional e Tecnologica (PROFEPT), e sua participacdo € muito

importante para o seu desenvolvimento!
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido: (imagem do TCLE — Apéndice 2)

Copia de Termo de Consentimento Livre e Esclarecido: Vocé pode obter sua copia do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, acessando 0 enderecgo
https://drive.google.com/file/d/1PhpLTxDzm3TR9yFr-8hma8GbBNNB_65p/view?usp=sharing

CONSENTIMENTO: Ao clicar “CONCORDO”, o (a) senhor (a) concorda com o termo supracitado,
lembrando que o (a) senhor (a) tem plena liberdade de desistir a qualquer momento, sem nenhum
prejuizo. Declaro que li o0 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e, sobre participar desta pesquisa,
eu declaro que: CONCORDO. DISCORDO.

Vocé confirma ter acessado o conteldo do produto educacional "'Dicionario de Conceitos e Normas para
Curriculos de Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio™ antes de responder este questionario?

Sim, eu CONFIRMO. Nao, eu ndo CONFIRMO.

Questdo 1: Em relagdo aos curriculos do Ensino Médio Integrado em sua Instituigdo de Ensino, vocé: E
Professor do Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico. E Técnico-Administrativo, e ja contribuiu na discussio,
elaborago ou revisdo de PPC em sua instituicdo. E Técnico-Administrativo, e nunca contribuiu na elaborag&o ou

revisdo de PPC em sua instituicdo.

Questdo 2: A descricdo do objetivo do produto educacional esta clara ao entendimento de seu propdsito?

Concordo Totalmente. Concordo em Parte. Discordo Totalmente.

Questéo 3: O formato do produto educacional esta adequado ao objetivo proposto?
Concordo Totalmente. Concordo em Parte. Discordo Totalmente.

Questdo 4: Os verbetes e as normativas estdo adequados a aprendizagem sobre o tema?
Concordo Totalmente. Concordo em Parte. Discordo Totalmente.

Questédo 5: O produto educacional tem potencial de contribuir para sua reflexdo e aprendizagem sobre a

elaboracdo e/ou aplicacdo de curriculos para o Ensino Médio Integrado?
Concordo Totalmente. Concordo em Parte. Discordo Totalmente.

Questdo 6: Vocé encontrou algum erro ou possui alguma sugestdo de melhoria sobre o Produto

Educacional que gostaria de assinalar?

Caso deseje, deixe uma consideracao final sobre o Produto Educacional.


https://drive.google.com/file/d/1PhpLTxDzm3TR9yFr-8hma8GbBNnB_65p/view?usp=sharing
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APENDICE B - TCLE DE AVALIACAO DO PRODUTO EDUCACIONAL

MINISTERIO DA EDUCACAO
COLEGIO PEDRO II
COMITE DE ETICA EM PESQUISA — CEP/CPII

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - MAIORES DE IDADE

Vocé esté sendo convidado (a) a participar como voluntario (a) da pesquisa denominada “Fundamentos Conceituais
do Ensino Tecnoldgico e Curriculo: O plano pedagégico do curso de Edificagcdes em transformagéo no CEFET-RJ”, realizada
no &mbito da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnolégica (RFEPCT), Campus Colégio Pedro Il — Séo
Cristovéo e que diz respeito ao Mestrado Profissional em Educacéo Profissional e Tecnoldgica.

1. OBJETIVO: O objetivo do estudo é pesquisar a estrutura curricular do ensino profissional técnico de nivel médio
integrado em Edificacdes do CEFET-RJ, Campus Maracana.

2. PROCEDIMENTOS: Por ocasido da sua participacdo, vocé responderd de forma voluntaria e remota a um
questionario on-line relacionado a avaliagdo do Produto Educacional “Dicionario de Conceitos e Normas para Curriculos de
Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio”, cujas respostas serdo registradas e, posteriormente, analisadas. O questionario
on-line apresenta o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE, e somente apds o consentimento, os participantes
podem acessar as perguntas, e seu tempo estimado de preenchimento é de 15 minutos. A participagdo ou ndo nesta pesquisa
ndo acarretara prejuizos a sua atividade profissional.

3. POTENCIAIS RISCOS E BENEFICIOS: Toda pesquisa oferece algum tipo de risco. Nesta pesquisa, o risco
pode ser avaliado como minimo, isto €, se relaciona a garantia do sigilo ¢ do ndo vazamento de dados. Objetivando
minimizar esses riscos, o participante tem a possibilidade de ndo participar da pesquisa ao apresentar desconforto ou
preocupagdo em relatar sua opinido relacionada a qualidade e¢/ou utilidade do Produto Educacional, ou ao sentir-se afetado
pela demanda de tempo necessaria para a entrevista. Por outro lado, sdo esperados os seguintes beneficios da participagdo na
pesquisa: contribui¢Bes atuais ou potenciais da pesquisa para o desenvolvimento de estruturas curriculares para o ensino
médio integrado, bem como em geral para o ser humano, para a comunidade na qual estd inserido e para a sociedade,
possibilitando a promogdo de uma qualidade digna de vida e de educagéo, a partir do respeito aos direitos civis, sociais,
culturais e a um meio ambiente ecologicamente equilibrado.

4. GARANTIA DE SIGILO: O sigilo das respostas é garantido, € 0 seu uso se destina exclusivamente a fins
académicos. Os dados da pesquisa poderdo ser publicados/divulgados em livros e revistas cientificas. Assegura-se que a sua
privacidade sera respeitada e 0 seu nome ou qualquer informacao que possa, de alguma forma, o (a) identificar, sera mantida
em sigilo. O pesquisador responsavel se compromete a manter os dados da pesquisa em arquivo, sob sua guarda e
responsabilidade, por um periodo minimo de 5 (cinco) anos ap6s o término da pesquisa.

5. LIBERDADE DE RECUSA: a sua participacéo neste estudo é voluntaria e ndo € obrigatoria. Vocé podera se
recusar a participar do estudo ou desistir seu consentimento a qualquer momento anterior ao envio das respostas, sem precisar
justificar. Se desejar sair da pesquisa vocé ndo sofrera qualquer prejuizo.

6. CUSTOS, REMUNERACAO E INDENIZACAQ: a participacdo neste estudo ndo terd custos adicionais para
vocé. Também ndo havera qualquer tipo de pagamento devido a sua participacdo no estudo. Fica garantida indenizagcdo em
casos de danos, comprovadamente decorrentes da participagdo na pesquisa, nos termos da Lei.

7. ESCLARECIMENTOS ADICIONAIS, CRITICAS, SUGESTOES E RECLAMAGCOES: vocé poderéa obter uma
via deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE, clicando no link
<https://drive.google.com/file/d/1PhpLTxDzm3TR9yFr-8hma8GbBNnB_65p/view?usp=sharing>. O pesquisador garante a
vocé livre acesso a todas as informagdes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas consequéncias. VVocé podera ter
acesso ao pesquisador Jodo Antonio Miranda Tello Ramos Gongalves pelo telefone 55 21 981701177 ou pelo e-mail
<jamtrgoncalves@gmail.com>. Se vocé tiver alguma consideragdo ou ddvida sobre a ética da pesquisa, podera entrar em
contato com o Comité de Etica em Pesquisa do Colégio Pedro Il (CEP/CPII), situado no Enderego: Campo de S&o Cristovao
n® 177, prédio da Pr6-Reitoria de P6s-Graduacéo, Pesquisa, Extenséo e Cultura (PROPGPEC), sala 202-B — S&o Cristdvao —
Rio de Janeiro, CEP 29921-903, pelo telefone: 21 3891-0020 ou pelo e-mail: cep@cp2.912.br.

8. CONSENTIMENTO: Ao clicar na opg¢ao “CONCORDOQO”, vocé concorda com o termo supracitado, lembrando
que vocé tem plena liberdade de desistir a qualquer momento, sem nenhum prejuizo. Declaro que li o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido e, sobre participar desta pesquisa, que: ( ) CONCORDO ( ) DISCORDO.

Endereco: Campo de Séo Cristévdo n® 177, prédio da Pré-Reitoria de Pés-Graduagéo,

Pesquisa, Extensdo e Cultura (PROPGPEC), sala 202-B — Sao Cristévdo —

Rio de Janeiro, CEP 29921-903

TEL: 21 3891-0020 — Email: cep@cp2.g12.br

Site : http://www.cp2.912.br/blog/cepcpii/ Pégina 01 de 01
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Ano do Curriculo/Versao:

Curso.: ED - MAR - CURSO TECNICO DE EDIFICACOES
1984 - DESENHO CURRICULAR DO CURSO TECNICO DE EDIFICAGOES

C.H. Exigida C.H. Maxima Créditos Exigidos Créditos Maximo Duracao Minima Duragao Maxima
4440 4440 3 6
Periodo C.H.
Cédigo Nome da Disciplina Ideal Créditos Total Tipo Disciplina

Estrutura Curricular:
ESTAGIO SUPERVISIONADO

Créditos Minimo :

C.H. Minima : 720

Totais: 0 0
Estrutura Curricular: Créditos Minimo : C.H. Minima : 1170
PRIMEIRA SERIE
TBIO2811 Biologia 1 60  Obrigatoria
TDBA4841 Desenho Basico 1 90  Obrigatoria
TEFI2791 Educagéo Fisica 1 90  Obrigatdria
TEMC2791 Educagéo Moral e Civica 1 60  Obrigatéria
TFIS2841 Fisica 1 60  Obrigatéria
THIS2811 Historia 1 60  Obrigatoria
TLES2811 Inglés 1 60 Obrigatoria
TLPL2791 Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira 1 90  Obrigatdria
TMAT2791 Matematica 1 120  Obrigatdria
TMCO4841 Materiais de Construgao/Laboratério 1 90  Obrigatoria
TQUI2841 Quimica 1 90  Obrigatéria
TREP4841 Expressao em Lingua Portuguesa 1 30 Obrigatoria
TSTR4841 Seguranga do Trabalho 1 30  Obrigatoria
TTEC4841 Tecnologia das Construgdes 1 60  Obrigatdria
TTOL4841 Topografia (Pratica) 1 90  Obrigatéria
TTOP4841 Topografia (Teoria) 1 90 Obrigatéria

Totais: 0 1170
Estrutura Curricular: Créditos Minimo : C.H. Minima : 1080
SEGUNDA SERIE
TCA04842 Canteiro 2 180  Obrigatéria
TDEA4842 Desenho de Arquitetura 2 120  Obrigatoria
TEFI2792 Educagéo Fisica 2 90  Obrigatoria
TFIS2842 Fisica 2 90  Obrigatoria
TGEL4842 Geologia 2 30  Obrigatdria
TGEO2812 Geografia 2 60  Obrigatoria
THPS4842 Higiene e Programa de Saude 2 30  Obrigatéria
TLPL2792 Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira 2 90  Obrigatoria
TMAT2792 Mateméatica 2 120  Obrigatéria
TMCO4842 Materiais de Construgao/Laboratério 2 90  Obrigatdria
TQUI2842 Quimica 2 90  Obrigatéria
TTOG4842 Topografia (Teoria) 2 30 Obrigatéria
TTOL4842 Topografia (Pratica) 2 90  Obrigatoria

Totais: 0 1110
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ANEXO B — APROVACAO DO PROJETO DE PESQUISA NA PLATAFORMA BRASIL

DETALHAR PROJETO DE PESQUISA

- DADOS DA VERSAO DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: FUNDAMENTOS CONCEITUAIS DO ENSINO TECNOLOGICO E CURRICULO: O plano pedagégico do curso de Edificagdes em transformagao no Centro
Federal de Educagao Tecnologica Celso Suckow da Fonseca (CEFET-RJ).
Pesquisador Responsavel: JOAO ANTONIO MIRANDA TELLO RAMOS GONCALVES
Area Tematica:

Versao: 3

CAAE: 36127920.0.0000.9047

Submetido em: 15/06/2021

Instituigdo Proponente: Colégio Pedro Il

Situagao da Versdo do Projeto: Aprovado

Localizagdo atual da Versdo do Projeto: Pesquisador Responsavel

Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

Comprovante de Recepgao: E PB_COMPROVANTE_RECEPCAQ_1772400

— DOCUMENTOS DO PROJETO DE PESQUISA

~ [J Versao Atual Aprovada (E2) - Versao 3 Tipo de Documento Situagdo Arquive Postagem Agbes
=[] Pendéncia Documental (E2) - Versdo 3
v [ Notificagdo (N3) - Colégio Pedro Il - Versad
» [ Curiculo dos Assistentes
* [_J) Documentos do Projeto
|__J Cemprovante de Recepgao - Submissa
|__) Cronograma - Submiss&o 2
] Declaragéo de concordéancia - Submissi
|_0) Folha de Rosto - Submissao 2
) Informagbes Basicas do Projeto - Subm
|7) Orgamento - Submissdo 2
. Outros - Submisséo 2
| Projeto Detalhado / Brechura Investigag
|_J) TCLE / Termos de Assentimento / Justif
v Apreciagio 2 - Colégio Pedro Il - Versdo 3
» [ Projeto Completo

— LISTA DE APRECIAGOES DO PROJETO

Pesquisador . . . N Exclusiva do
io ¢ issdo ¢ i d0 ¥ ituacio ¢
Responsavel ¢ Versdo Submissdo Modificagdo Situagao Centro Coord. &

MIRANDA TELLO Notfcagio em
N3 RAMOS 3 09/08/2021 09/08/2021 Validagao Sim el

GONCALVES Documental

JOAQ ANTONIO
MIRANDA TELLO .
E2 RAMOS 3 15/06/2021 06/07/2021 Aprovado Sim PCC +

GONCALVES

JOAQ ANTONIO
MIRANDA TELLO .
N2 RAMOS 2 11/02/2021 05/04/2021 Aprovado Sim Fel

GONCALVES

JOAQ ANTONIO

N1 g‘m“g'é’“ TELLO |, 09/10/2020 15/10/2020 Notificagao Aceita | Sim pel
GONCALVES
JOAQ ANTONIO

E1 g‘m‘gg\ TELLO |, 04/09/2020 05/10/2020 Aprovado Sim f

GONCALVES

JOAQ ANTONIO
MIRANDA TELLO n
PO RAMOS 1 31/07/2020 10/08/2020 Aprovado Nao Fel

GONCALVES

Apreciagio ¥ Agodes



